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بامعة الملك سعود 
النشر العلمي والمطابع 


قواعد النشر 


مجلة جامعة الملك سعود 


مجنةه اعت نات سعود دررية تنشرها إدارة القكم 
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ٍ ة المنا 58 تهيدفا| 
بعيمي والطد بجامعهة مك سعر 2 وهئهيددة إلى 
إباحه لغرصة لساحكئن لشن نات اتحاتقه ل شيئة 


ان تشرهاب تالا لسزيةةآأو بالعربيةء وذ حالة القبول 
يجب الا تنشر المادة في أي دورية أخرى درن إذن كتابي من 
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رئيس هيته التحرير . 
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حك كما فين عمل اموت ئى مجال تخصصه. 
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ازا نمة. 
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,بحب أن يحتوي على إضافة لسعرفة في مجاله. 

؟ ‏ مقالة استعراضية: وتشتمل على عرض نفدي لبحوث سبق 
اجا را مس لقي أو أسحريه لول 115 رامنا محعدلة . 

ع عت و مر . مقالة مختصرة لها خصائتص المقال نفسها. 
؛ - المنبر (منتدى) : خطيات إلى المحرر. ملاحشات وردود. 
نتائج أولية . 

© نقد الكتب. 

تعليمات عامة 

١‏ تقدي المواد : بقدم أصل البحث مطبوعا ومعه ثلاث 
حر ري ا ل اليعة الذكرة سيا ع بن لزنت 
تقد أصل البحث مخرجا في صورته النهائية متضمنا 
وضع احداول والأشكال في أماكنها داخل المن ومطبوعا 


القرص الممغلط 


0 وزة أن نرفق 
لمطبوغ عليه البحث على برنامج 6 010ل أو الأحدث منه 
ادن ل مع /(18, وسيعتذر عن منح 
التبول النهاني لأني بحث لا يلزه مؤلفه بتلك 
التعليمات» ويجب أن ترئم الصفحات ترقيس متسلسلا . 
الملخصات: يرفق ملخص بالعربية راخر بالإجليرية 
للبحوث والمالات الاستعراضية والبحوث المختصرة 
على ألا يزيد عدد كلمات كل منهما على ٠٠١‏ كلمة. 
“".الحخداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
ارق ارس سكل ا رتسم 
لمحلة (5" ؟اا<ماسمف ويتم إعداد الأشكال ناتيت" 
الصيني الأسود على ورق كلك واولا تقل سور الوأ شكال 
عوضاعن الأصوا' ل.: كمها يجب أن تكون الختطوظ 
واضحة ومحددة ومنتظمة فى كثافة اخبر ويتئاسب 
سمكها مع حجم الرسمء ويراعى أن تكون الصور الظلية 
الملونة أو غير الملونة ‏ مطبوعة على ورق لاخ . هذاء مع 
كتابة عنوان لكل حدول وشكل وصورة مع الاشارة إلى 
مصدر الشكل ان لم يكن أصليا. 
الاختصارات: يجب استخدام اختصارات عناوين 
الدوريات العلمية كما هو وارد في /” اكننا امنا م16 
كأ لس عع الى تست خدم الاختصارات المقننة 
دوليا بدلا من كتابة الكلمات كاملة مثل: ٠‏ سمء من م0 
5 6 ما لي 1 كرك 
المراجع : يشار إلى المر اجع بداخا ل المئن بالارقام حب 
أولوية ذكرها. تقدم المراب جم جميعها تحت عتوان المراجع 
في لهاية المادة بالطريقة التبعة في النظام التالي : 


١)يشار‏ إلى الدوريات في المتن بأرقام داحل أقواس سربعة 
عنى مستوى السطر. أ في قائمة 50 
بذكر رقمه داخل قوسين مربعين كاسم غائله المؤؤلف 5 
الأسماء الأولى أو اختصاراتها فعلوان اتبحنت فك ل 


علاستي تنصيص ) فاسه الدورية (بالبئط المائل )فرقم 
اي الال قوسين اماه 


1 0 


ل رزف» إبرأهيم احشة؛ اامصادر واغاط اي 
المعرفي الزراعي لزراع منطقة القصمم بالمملكة العربية 
السعودية.» مجله كلية الزراعهء جامعة الناك سعة ده 
فاع (ا4و1ام). الال 
الصفحات» مثال ذلك [8» صر١ةا١].‏ 

أما في قائمة المراجع فيكتب رقم المرجع داخل مر 
مربعين متبوعا باسم 000 الامقياة الأرلى 
اختصاراتهي فعملئوان الكتاب (بالنط المائر) فمكان 6 
كد الفاته' تمده التكدس 

مثال: الخالدى. محمود عبدا حميد . قراعد ناه احكم فى 
الاإسلام. الكويت: دار البحوث العلمية. 19859م. 

عندما ترد فى المتن إشارة إلى مرجه سبىق ذكره 
يستخدم رقم المرجع السابئ ذكره (نفه) مع ذكر أرقام 
الصفحات ال معنية بين قوسين مربعين على مستوى السطر 
يجب مراعة عده استخدام الاختصارات مثل : 
95 / َ ال 
المر جع نقسه. المر جع السابق اتنالخ. 
.الحواشي: تستخدم لتزويد القارىء معلرمات 
توضيحية. يشار إلى الحاشية في المتن برك مر ع يمن 
السطر . ترقم الحواشي متسالسلةة دإخل الى تن ويكن 
الإشارة إلى مروسع دل اميه في حالة الضرورة - 
عن طريق استخدام رقم المر جع بين قوسين مربعين بنفس 
طريقة استخدامه في الم .توضع الحواشي أسفل 
الصفحات التى ذكرت بها ويفصلها عن المتن خط . 

تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن آراء ونتائج مؤلفيها فقط. 

6 المستلات: يمنح المؤلف خمسون (00) مستلة مجالية . 

9-المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى : 


مجلة جامعة الملك سعود ( العلوم التربوية والدراسات الإسلامية) 
ص .ب 55158 -الرياض ١١551١‏ 

المملكة العربية السعودية 

٠‏ .عددمرات الصدور: نصف سنوية. 

١‏ سعر النسخة الواحدة : ٠١‏ رياللات سعودية» أو 0 دولارات 
أمريكية (بما فى ذلك البريد) . 

؟١‏ -الاشتراك والتبادل: عمادة شؤ ؤُون المكتبات: جمعة المنك 
سعودٌه. ص .ب .5558٠‏ الرياض ١١546‏ . المملكة 


العربية السعودية . 


مجلة جامعة ا ملك سعود ؛ م١٠٠‏ العلوم التربوبة والدراسات الإسلامية (1)) ص ص ١18 - ١‏ بالعربية. الرياض (1118ه/ 1158م). 


المجلد العاشر 


العلوم التربوية 
والدراسات الإإسلا مبة )١(‏ 


اه 


هينة التحريو 


.د. خالد بن عبدالرحمن الحمودي 2 رئيس هيئة التحرير 
: د.عبدالعزيز بن ناصر المانع 
. د. محمد بن إبراهيم بن عبدالعزيز الحسن 
. د. عبدالله بن علي السبيا 
. د. محمد بن عبدالرحمن الحيدر 
. د. سلطان بن محمد السلطان 
. عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
. طارق بن محمد السليمان 


“مناه إستوك ا عدي عسي 
. صالح بن سليمان العقلة 


المحررون 
أ.د. عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
. علي بن قفهيد السرباتي 
د. عبدالغفار عبد الحكيم الدماطى 


© 4ه/48م جامعة الملك سعود 
جميع حقوق الطبع محفوظة . لا يسمح بإعادة طبع أي جزء من المجلة أو نسخه بأي شكل وبأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أو آلية بما في ذلك 
التصوير والتسجيل زو الإدخال في أي نظام حفظ معلومات أو استعادتها بدون الحصول على موافقة كتابية من رئيس تحرير المجلة . 


مطابع جامعة الملك سعود 4ه 
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المحتويات 
القسم العربي 


نظر الموجهات التربويات في المدارس الثانوية ممنطقة الرياض بالمملكة 
العربية السعودية 
نادية احيد بكار ا ا ا اا ا ا 00000 
دراسة نققدية لثنائية الزهراني في التربية الفنية 


محمد عبادا مجيد فضل 0 0 0 0 
النمذجة في مجال التخطيط التربوي بين النظرية والتطبيق 

أثمار مصطفى الكيلاني و محمد عيد ديراني ما ال ا ممه 
الدافعية النفسية في العقيدة الإسلامية 

مروان إبراهيم القبسي 1 ا 0 


الإنهاك النفسى لدى عينة من العاملين فى مجال الخدمات الإنسانية بمدينة 
الرياض وعلاقته ببعض المتغيرات 
السيد إبراهيم السمادوني و فهد بن عبدالله الرييعة ل ل ول ا ا و 103 


مجلة جامعة ا ملك سعود. م 35 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية :)١(‏ صص ص ١‏ -0ة (ماةاه// هدؤام). 


بمارسة عادات التطبيع على التفكير في تدريس التاريخ وتعلمها 
من وجهة نظر الموجهات التربويات في المدارس الثانوية 
بمنطقة الرياض بالمملكة العربية السعودية 


نادية أحمد بكار 


أستاذ مشارك » قسم ا مناهج وطرق التدريس ء كلية التربية» جامعة ا ملك سعود » 
الرياض. ا مملكة العربية السعودية 


ملخص الدراسة . تهدف هذه الدراسة إلى تحديد عادات التطبيع على التفكير التي تمارسها كل من المعلمات 
والمتعلمات داخل الحجر الدراسية في مادة التاريخ في المدارس الثانوية من وجهة نظر الموجهات. وتحديد 
العلاقة بين ممارسة المعلمات لعادات التطبيع على التفكير في تدريس مادة التاريخ » وظهور ممارسات 
لعادات التطبيع على التفكير لدى المتعلمات في تعلم مادة التاريخ من وجهة نظر الموجهات . وقد أجريت 
الدراسة على جميع الموجهات- تخصص تاريخ - في منطقة الرياض التعليمية» والبالغ عددهن ستا 
وعشرين موجهة. وقد صممت الباحثة استبانة تتكون من سبعة وأربعين مؤشرا لعادات التطبيع على 
التفكير لكل من المعلمة والمتعلمة جمعتها الباحثة من الدراسات التجريبية فى أدب المجال. وقد طبقت 
هذه المؤشرات في تدريس وتعلم مادة التاريخ في الدول المتقدمة» وأشارت نتائج الدراسات التي طبقتها 
إلى فاعليتها في تكوين وتطوير عادات التطبيع على التفكير . 

وقد خرجت الدراسة بنتائج عديدة» أبرزها عدم ممارسة كل من المعلمات والمتعلمات لعادات 
التطبيع على التفكير في تدريس وتعلم مادة التاريخ بمدارس منطقة الرياض . وقد أكدت على هذه النتيجة 
تطبيق اختبار ك' للمعنوية» والذي أشار إلى عدم وجود علاقة ذات دلالة إحصائية عند مستوى المعنوية 
٠6 5(‏ , ١)لممارسة‏ المعلمات والمتعلمات لعادات التطبيع على التفكير من وجهة نظر الموجهات. كما 
أشار معامل ارتباط الكانتيكل إلى عدم وجود علاقة بين ممارسة المعلمات والمتعلمات لعادات التطبيع 
على التفكير. وقد كانت أهم التوصيات عمل دورات مكثفة للمعلمات في أساليب تدريس التفكير» 
حتى يتكون لدى المعلمات عادات للتطبيع على التفكير . وكذلك عمل دورات للقيادات التربوية كمديرات 
المدارس رالموجهات لإقناعهن بأهمية ترقية التفكير وقيمته الوظيفية للمجتمع وتطويره. كما أوصت 


؟ نادية أحمد بكار 


الباحثة بضرورة مواصلة الدراسات حول تطبيق وتحسين عادات التطبيع على التفكير من أجل ترقية 
التفكير. 


مقدمة 

إن أهداف الإعداد الوظيفى دائما تتضمن تطوير مهارات مستويات التفكير العليا تعطونط 
ولاك عمتلمتطا كه عله ل المعلم والمتعلم [1]. لذلك تحر ص كليات التربية والجامعات 
عموما على أن يكون المتخرجون منها متمكنين من التفكير الناقد ومن اتخاذ القرارات 
المنطقية. وأيضا من استخدام السببية والدلائل الملائمة [7]. 

وفي الآونة الأخيرة تبلور مفهوم مهارات مستويات التفكير العليا في مفهوم جديد 
هو التفكير غير المألوف 5و#6انة]عن00: . وحاليا عبر عن المفهومين بمفهرم مرادف آخر هو 
مفهوم (ترقية التفكير» ع«ذاهنط! ق«ناهدمعم . وبات مفهوم ترقية التفكير يمثل هدفا رئيسا 
من أهداف التربية الوظيفية المعاصرة ]١[‏ ومحورا لاهتمام الباحثين والتربويين [7]. 

وفي ضوء مفهوم ترقية التفكير لم يعد ينظر إلى مفهوم التدريس الفعال من زاوية 
المهارات . وإنما أصبح يشمل أيضا الاتجاهات نحو التفكير التي تدعم المهارات وتبرزهاء 
وقد عرفت الاتجاهات نحو التفكير فى أدب المجال المعاصر بعادات التفكير 8هفلهنطاءه كاذطةط 
[:]أو بمفهوم آخر عادات التطبيع ع التفكير كدهةازدهموذك [ 0 ] . 

وتما لا شك فيه أن اهتمام المربين بتنمية عادات التطبيع على التفكير لدى كل من 
المعلم والمتعلم قد برز نتيجة لعدة أسباب وهي : أولا: أكدت نتائج وتوصيات دراسات 
أدب المجال على أن المناهج الدراسية في عصر التقنيات لا تفي بمتطلبات المتعلمين في هذا 
العصرء وأن المعلمين يقومون بمهامهم بشكل جيد بتدريسهم للحقائق والمهارات الأساسية» 
ولكنهم يهملون تنمية عادات التطبيع على التفكير والتدريب عليها كضرورة من ضرورات 
عصر التقنيات المليء بالتحديات الفكرية» فالفرد بحاجة إلى أن يمتلك عادات إيجابية نحو 
التفكير تساعده على مواجهة مشاكل العصر وتحدياته [7]. كما أشارت نتائج بعض 
الدراسات إلى افتقار المتعلمين إلى مهارات التفكير العليا [7]» وانتشار ظاهرة التفكير 
الرتيب الذي جعل من المتعلم آلة سلبية في استقبال المعلومات والقيام بأدنى نشاط عقلي 
(التذكر) لاسترجاعها. ولا يمكن إعادة بناء المدارس حتى تتحول عقول المتعلمين فيها من 


عقول آلية إلى عقول نابضة بالنشاطء قادرة على التحدي إلا إذا اتخذنا الاتجاهات نحو 
تطبيع المتعلمين على التفكير في مستوياته العليا هدفا جوهريا للتربية المعاصرة [لا؟ 4]. 
ثانيا : أشارت الدراسات التجريبية إلى إمكانية تدريس التفكير والتدريب عليه في جميع 
مراحل التعليم [5'» ص”17]. كما أشارت دراسات أصحاب نظرية إتقان التعلم :ماقم 
ع«ندمةء ه إلى أن المتعلمين قادرون على تكوين عادات التطبيع على التفكير بغض النظر 
عن اختلاف قد, راتهم الاستيعابية . ولا يختلف في ذلك بطيء ء الفهم عن سريع الفهم ولا 
الذي يمتلك الدافع للتعلم عن الذي لا يمتلكه؛ أي أنه كلما تدرب المتعلم على التفكير 
وتطبع عليه من خلال التدريس تطور في قدراته ومستوى ذكائه 91 ]. ثالثا: أن التجارب 
أثبتت أن تدريب المتعلم على التطبيع على التفكير تساعده على تكوين مهارتي التحليل 
والنقد وغيرهما من مهارات التفكير العليا. كما أن نتائج الدراسات أثبتت أن لمهارات 
التفكير العليا خواص معينة تتميز بها عن مهارة الحفظ والاستظهارء فهي تنطوي على 
معايير تساعد المتعلم على التميز والتفريق؛ حتى يتوصل من خلالهما إلى إطلاق أحكام 
واتخاذ قرارات .]١7- ٠١[‏ 

والجدير بالذكر أن إجراء الدراسات في مجال ترقية التفكير أدى إلى ظهور عدة 
تصنيفات لعادات اطع على المكير 5500007 تصنيفات هذه العادات في سبع 
دراسات ما بين خمس وأربعين وست وأربعين عادة. 

فقد حددت بر كنز كمناءء2 ١7[‏ ؟ لس ل 
كما صنف أنيس وزنوو5 ١5[‏ ] عادات التطبيع على التفكير إلى ثماني عادات . واقترحت 
مارتن «نائة31 ]١7[‏ ثلاثة عشر مؤشرا خاصا بعادات التطبيع على التفكير لدى المعلم. 
وحدد كوفي 1710006 ] سبعة تصنيفات لعادات التطبيع على التفكير . كما اقترح نومن 
85 ل ] سبعة عشر مؤشراء منها سبعة مؤشرات لسلوك المعلم وسبعة أخرى 
لسلوكيات المتعلم. وأخيرا ثلاثة مؤشرات عامة للدروس عموما. أما أونوسكو 0اوه»0 
[14]» فقد حدد ستة أبعاد لترقية التفكير . بيئما صئف اندر باك 6عل1ه:046] وآخرون ]١4[‏ 
عادات التطبيع على التفكير إلى خمسة مؤشرات لسلوكيات المعلم . وأخيرا اقترحت يكار 
]١١[‏ ستة وأربعين مؤشرا موزعة على ثلاثة أبعاد للسلوكيات» وهي : التدريس عامة» 


المعلم» والمتعلم . 
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وإضافة إلى الدراسات التي اهتمت بتصنيف عادات التطبيع على التفكيرء هناك 
دراسات تجريبية أشارت أبرز نتائجها إلى أن عدم امتلاك المعلم لعادات التطبيع على التفكير 
قد يؤدي إلى عدم قدرته على التدريس بكفاءة وفاعلية . وبالتالي لن ينال المتعلم حظا من 
تكوين عادات إيجابية نحو التفكير وتقدير أهميته في المواقف الغامضة والصعبةء لذلك 
فإن عدم تطبيع المتعلم على التفكير يؤدي إلى افتقاره إلى مهارات التفكير العليا التي يحتاج 
إليها كلما واجه موقفا فيه تحد. كما أكدت الدراسات نفسها على وجود علاقة ذات دلالة 
إحصائية بين المظاهر السلوكية للمعلم والدالة على تطبيعه على التفكير وبين المظاهر 
السلوكية للمتعلمين» والتي تشير إلى اتجاهاتهم نحو التفكير والتطبيع عليه . وعلى العكس 
من ذلك كلما افتقر المعلم إلى السلوكيات الدالة على تطبيعه على التفكير» افتقر المتعلم 
إلى السلوكيات نفسهاء ومن بين هذه الدراسات ما يلي : 

الدراسة التي قام بها أونوسكو 000560 [/1] لمقارنة مجموعتين من المعلمين بلغ 
عددهم عشرة معلمين . وقد تم اختيارهم من خمس مدارس من ولايات مختلفة من 
الولايات المنحدة الأمريكية على أساس تقاريرهم الأكاديمية: وكان لإحداهما اتجاه إيجابي 
نحو التفكير» والأخرى ليس لديها هذا الاتجاه. وقد تمت هذه الدراسة عن طريق ملاحظة 
المعلمين في الفصول. وتحليل دروسهم» وتطبيق استبانات عليهم وعمل مقابللات شخصية 
معهم. وأشارت نتائج الدراسة إلى أن المؤشرات المقترحة في الدراسة لها أثر على تكشف 
الاتجاهات الإيجابية لدى المتعلم نحو التفكير. كما اقترحت الدراسة إمكانية استخدام 
المؤشرات في تطوير برامج تدريب المعلم في مادة التاريخ قبل وأثناء الخدمة في ترقية 
التفكير . 

وأجرى نومن ١12/0200‏ 7] دراسة لتقويم الدرجة التي وصل إليها ترقية التفكير 
داخل الحجر الدراسية. وقد أعد قوائم ملاحظة تقوم على ستة مؤشرات لملاحظة مائة 
وستين درسا في مادة التاريخ في خمس مدارس ». وباستخدام التحليل العاملي تم تصنيف 
الدروس إلى نوعين: نوع استخدم فيه المعلم الأسئلة السببية والتوضيحية وأسلوب 
سقراط . أما النوع الآخر فاستخدم فيه المعلم أسئلة محددة» كما استخدم فيه بحرص 
شديد الأسئلة السببية والتوضيحية وال حوارية . وقد كانت النتائج لصالح النوع الأول الذي 
أيرز نتائج إيجابية في سلوك المتعلم نحو التفكير وإبراز التفكير غير المألوف 55ههلدة)طودوق » 
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وهو التفكير الدال على التطبيع على التفكير وعاداته. 

وقد استخدم أونوسكو 08050 [/] عشرة مؤشرات في قوائم لملاحظة خمسة عشر 
من معلمي التاريخ للمرحلة الثانوية» وذلك لقياس العلاقة بين عادات التطبيع على التفكير 
لدى المعلم وبين تطبيقه لهذه العادات داخل حجرة الدراسة . وكانت أبرز نتائج الدراسة 
أن حوالي ثلث العينة وهم خمسة من المعلمين حصلوا على درجات عليا كنتيجة لتطوير 
اتجاهات المتعلمين نحو التفكير في مادة التاريخ . كما حصل ثلث آخر من العينة نفسها 
على درجات دنيا نتيجة لاستخدامهم أساليب تدريس تساهم في تكوين عادات سلبية 
نحو التفكير مثل : ترتيل وتسميع وتكرار معلومات مفككة؛ وعرض كمية كبيرة من 
المعلومات بطريقة سطحية وأيضا وجود فجوات منطقية بين الدروس إضافة إلى عدم إثارة 

وأجرى ستيفنسون 17151678508 ] دراسته لمعرفة إلى أي مدى يمكن أن تساهم 
الخبرات التي يتلقاها المتعلمون في مناهج العلوم الاجتماعية في تطوير تفكيرهم وتكوين 
عادات للتطبيع على التفكير. وقد استخدم ثلاث أدوات: ١-استبانة‏ أسست من ستة 
مؤشرات تم استعارتها من دراسة نومن 3600208 التجريبية ١1[‏ 7]؛ 7- زيارات للملاحظة ؛ 
'- مقابللات شخصية مع خمسة وأربعين متعلما من خمس مدارس من المرحلة الثانوية . 
وقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن العلوم الاجتماعية أكثر فروع المعرفة التي يمكن أن تتحدى 
تفكير المتعلم» وبالتالي تساعد على تكوين عادات التطبيع على التفكير لديه . ويلي ذلك 
العلوم ثم الرياضيات» وأخيرا اللغة الإنجليزية . كما أن العلوم الاجتماعية من أكثر المواد 
التي يفضل تعلمها بأساليب التفكير» ثم يلي ذلك اللغة الإنجليزية» ثم العلوم. وأخيرا 
الرياضيات . 

إن أهم ما يلفت النظر في الدراسات التجريبية السابقة أنها أجريت في مجال عادات 
التطبيع على التفكير داخل الحجر الدراسية في مادة التاريخ . تلك المادة التي كثرت الشكوى 
منها لحفافها والملل من تدريسها وتعلمها (انظر: دراسة الهطلاني [17]» وأونوسكو 
هاه [8] في هذا الصدد) . كما أشارت نتائج بعض هذه الدراسات إلى تفوق بعض 
معلمي التاريخ في تدريس التفكير في هذه المادة. بدلا من تدريس معلومات وحقائق مفككة 
يحفظها المتعلم وسرعان ما ينساها [7؟ 8]. وأوضحت دراسة ستيفنسون «هدم5866/6 أن 
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مادة التاريخ أكثر المواد التي يفضل تعلمها بأساليب التفكير » وأن عادات التطبيع على 
التفكير تتبلور سريعا لدى المتعلمين عند تعلمهم لهذه المادة عن سواها من المواد[؟7» 
ص7377]. 


مشكلة الدراسة 

لاشك أن الاهتمام بترقية تفكير المتعلم إلى مستوى يعلو عن مستوى ا حفظ والتذكر 
نال جهدا واهتماما من قبل المربين في المملكة العربية السعودية» حيث اتخذوه هدفا من 
أهداف التربية للدولة وفروع المعرفة المختلفة [77]. 

وترى الباحثة في ضوء خبرتها لسنوات عديدة في مجال إعداد المعلم في مدارس 
المملكة العربية السعودية بمنطقة الرياض أن اتجاه المشرفين التربويين» سواء من قبل كليات 
التربية أو المؤسسات التربوية الأخرى في الآونة الأخيرة» هو الارتقاء بمستوى صياغة 
الأهداف, والأسئلة الصفية والاختبارية لدى المعلم من مستوى التذكر إلى مستويات 
التفكير العلا . والدليل على ذلك ظهور العديد من الندوات التربوية من قبل كليات التربية 
تنادي بتنمية المهارات وتجنب التركيز على الحفظ والاستظهار الآلي. وكذلك إصدار 
النشرات من قل ورارة المنار ف :: والرئاسة الخامة لتخم البنناتالقى تبة املع على 
الاهتمام بنضج المتعلم وتطويره فكريا إلى مستوى يتماشى مع طبيعة العصر الحالي . إذن 
من المنتظر أن يكون هناك صدى لكل هذه الاهتمامات والتي تنتج في ظهور عادات للتفكير 
في سلوكيات المعلم والمتعلم . 

لقد أثبتت الدراسات في أدب المجال إمكانية تكوين عادات التطبيع على التفكير 
في مادة التاريخ إذاتم تدريسها بأساليب التفكير داخل الحجر الدراسية . وفي حدود علم 
الباحثة أن الدراسات محدودة على المستوى العالمي» وفي حكم النادرة على المستوى 
المحلي» كما أن استطلاع رأي المشرفين على المعلمين أثناء الخدمة فيما يتعلق بمدى تحقق 
عادات التطبيع على التفكير- كما في حدود علم الباحثة أيضا - لم ينل أي نصيب من 
البحث على المستويين العربي والأجنبي . لذا فقد رأت الباحثة أهمية التعرف على مدى 
تحقق عادات التطبيع على التفكير داخخل الحجر الدراسية لكل من المعلمات والمتعلمات في 
مادة التاريخ في مدارس البنات» كما تراها المشرفات التربويات (موجهات التاريخ) كرد 
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فعل لجحهود المربين والمشرفين على العملية التربوية المبذولة تجاه ترقية التفكير . 


أهداف الدراسة 

تسعى هذه الدراسة إلى تحقيق ما يلى: ' 

تحديد عادات التطبيع على التفكير التي تمارسها كل من المعلمات والمتعلمات داخل 
الحجر الدراسية في تدريس مادة التاريخ وتعلمها في المدارس الثانوية من وجهة نظر 
الموجهات. 

تحديد مدى العلاقة بين ممارسة المعلمات لعادات التطبيع على التفكير في تدريس 
مادة التاريخ وظهور ممارسات لعادات التطبيع على التفكير لدى المتعلمات في تعلم مادة 
التاريخ من وجهة نظر الموجهات . 


ما مدى بمارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على التفكير في تدريس مادة التاريخ 
داخل الحجر الدراسية في المدارس الثانوية من وجهة نظر موجهات التاريخ؟ 

ما مدى نمارسة المتعلمات لعادات التطبيع على التفكير فى تعلم مادة التاريخ داخل 
الحجر الدراسية في المدارس الثانوية من وجهة نظر موجهات التاريخ؟ 

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر موجهات التاريخ في مدى 
تمارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على التفكير في تدريس مادة التاريخ داخل الحجر 
الدراسية في المدارس الثانوية؟ 

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر موجهات التاريخ في مدى 
مارسة المتعلمات لعادات التطبيع على التفكير في تعلم مادة التاريخ داخل الحجر الدراسية 
فى المدارس الثانوية؟ 

هل توجد علاقة ذات دلالة إحصائية بين ممارسة كل من المعلمات والمتعلمات لعادات 
الثانوي فق ريحهة نر مويجهات التاريع ؟ 
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أهمية الدراسة 

تأتى الدراسة ا حالية كرد فعل طبيعي للجهود المضنية التي بذلها التربويون» سواء 
في كليات التربية أم في المؤسسات التربوية الأخرى في المملكة العربية السعودية للاهتمام 
بترقية تفكير المتعلمين والتي يريد الباحث معرفة صدى هذه الجهود في مدى مارسة المعلمات 
والمتعلمات لعادات التطبيع على التفكير في مادة التاريخ داخل الحجر الدراسيةء وبالتالي 
نأمل أن تزودنا هذه الدراسة بما يلي : 

- نقاط القوة والضعف- إن وجدت- في ممارسة المعلمات والمتعلمات لعادات 
التطبيع على التفكير في تدريس مادة التاريخ وتعلمها داخل الحجر الدراسية . 

- نتائج إضافية إلى رصيد أبحاث ودراسات عادات التطبيع على التفكير حتى يتم 
ترقية التفكير . 

- كما يأمل الباحث أن تكون هذه الدراسة النواة التي تثير انتباه كل من : 

المشرفين التربويين على المعلم إلى ضرورة تصميم قوائم ملاحظة تتضمن عادات 
التطبيع على التفكير المقترحة لمتابعة تطور سلوكيات المعلم والمتعلم نحو التطبيع على 
التفكير . 

- الباحثين إلى إجراء تجارب تطبيقية لتحديد أفضل الأهداف والمحتوى والأنشطة 
التعليمية وأساليب التدريس والتقويم التي تساعد على تنمية عادات التطبيع على التفكير 


المفهو م الأساسي في الدر اسة وتعريفه: عادات التطبيع على التفكي رعدهة1ههمهنة 

لا يوجد في أدب المجال تعريف لهذا المفهوم بالقول الشارح» ولكن عرف هذا 
المفهوم بالتقسيم أي بتصنيفه إلى أنواع من عادات التطبيع على التفكير المختلفة» أو إلى 
مجموعة مؤشرات 5:ماهء01مز 1ه ا56 تشير إليه [7؛ /؛ ل8؛ 117 -751]. وفى هذه الدراسة 
تقصد الباحثة بعادات التطبيع على التفكير «تلك المجموعة من المؤشرات السلوكية التي 
يمكن في ضوئها ملاحظة وقياس سلوك المعلم والمتعلم داخل الحجر الدراسية نحو الاتجاه 
الإيجابي إلى التفكير وممارسته في التدريس والتعلم في مستوى يعلو على مستوى الحفظ 
والاستظهار.» 
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الطريقة والإجراءات 


مر 


مجتمع الدراسة 
يتألف مجتمع الدراسة من اثنتين وثلاثين موجهة للعلوم الاجتماعية (تاريخ 
وجغرافيا) في منطقة الرياض التعليمية للعام الدراسي 997١-19945م.‏ 


عينة الدراسة 

تم اختيار الموجهات اللنخصصات في علم التاريخ من مجتمع الدراسة واللاتي يقمن 
بالإشراف على معلمات التاريخ بالمرحلة الثانوية في منطقة الرياض . فبلغت عينة الدراسة 
ستا وعشرين موجهة . وفيما يلي وصف لعينة الدراسة . 


جدول رقم ١‏ . المؤهل العلمي لعيئة الدراسة. 


بكالوريوس بكالوريوس تاريخ دبلوم تربية بعد ماجستير في ماجستير تربية بعد 
تاريخ مع تربية ١‏ بكالوريوس تاريخ التاريخ 2 بكالوريوس تاريخ 
إن 0 6 1١5 ١‏ 


يتضح من جدول رقم ١‏ أن أكبر عدد من عينة الدراسة» والتي تبلغ حوالي ٠‏ 5/ من 
العدد الكلى؛ من الحاصلات على درجة الماجستير» وأن حوالي 157/ منهن حاصلات 
على ماجشعرافن لكوي بينما أقل عدد من عينة الدراسة» والبالغ عددهن ١١/؛‏ من 
الخاصلات على أدنى درجات علمية في عينة الدراسة » وهي درجة البكالوريوس في 


التاريخ . 
أقل من بين ١‏ -ه بين ه -08 بينم-١١-‏ بين١١4-1١‏ أكثرمن 
ستتين سئنوات سنوات سنة سنة ١4‏ سنة 


- 14 5 7 ١ ١ 
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يتضح من جدول رقم ” أن حوالي 5 5/ من عينة الدراسة لديهن خبرة أكثر من ١١‏ 
سنة فى مهنة التوجيه» وأن حوالى /١١‏ من العينة لديهن خبرة ما بين أقل من سنتين وما 
بين 0-57 سئوات . 


أقل من مرتين هابين١6-5همرات‏ مابينة-8مرات أكثرمن6 مرات 


0 1١١ ١ - 


يتضح من جدول رقم ”أن 028/ من عينة الدراسة يتراوح عدد زياراتهن للمعلمات 
سنويا مابين 0-7 مرات . بينما بقية عينة الدراسة. والبالغ 2/154 يتراوح عدد زياراتهن 
للمعلمات ما بين 8-5 مرات سنويا. 


أداة الدراسة 

أعدت الباحثة استبانة» وقد مر إعدادها بمراحل ثلاث وهي: 

المرحلة الأولى 

تم تحديد عادات التطبيع على التفكير في مادة التاريخ بعد الاطلاع على الدراسات 
التجريبية والنظرية السالفة الذكر» فبلغ عددها الكلي سبعا وأربعين عادة للتطبيع على 
التفكير يتم ممارستها داخل الحجر الدراسية في مادة التاريخ (انظر ملحق رقم .)١‏ وقد 
قسّمت هذه العادات إلى تسع وعشرين عادة تشير إلى تطبيع المعلمة على التفكير في تدريس 
مادة التاريخ , وثمانية عشر عادة تعبر عن تطبيع المتعلمة على التفكير في تعلم مادة التاريخ . 
وقد تم اختيار هذه العادات للأسباب الآتية : 

- إن الدراسات التجريبية أثبتت فاعلية هذه العادات فى تدريس التفكير وتعلمه. 

- إن هذه العادات يمكن تكوينها لدى المعلم والمتعلم إذاتم تدريب كل منهما عليها . 

- إن هذه العادات يمكن أن يعبر عنها بمؤشرات إجرائية قابلة للملاحظة والقياس. 

- إن المؤشرات التي تشير إلى هذه العادات يمكن ملاحظتها أثناء التدريس فى 
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موضوعات كثيرة في مادة التاريخ . 

- إن المؤشرات التي تعبر عن هذه العادات تضمنت سلوكيات المعلم والمتعلم 
والأنشطة التي يؤديها كل منهما. 

- إن المؤشرات التي تشير إلى هذه العادات نبعت من دراسات تجريبية وعملية وقامت 
على أسس نظرية تربوية . 

المرحلة الثانية 

وضعت عادات التطبيع على التفكير في استبانة ذات قسمين : أحدهما خاص بعادات 
التطبيع على التفكير لدى المعلمة (سلوكيات المعلمة نحو التفكير)» والقسم الآخر خاص بعادات 
التطبيع على التفكير لدى المتعلمة (سلوكيات المتعلمة نحو التفكير)» كما صنفت عادات التطبيع 
على التفكير في القسمين إلى سبعة أبعاد تمثل مفاهيم أعم وأشمل في نظريات التفكير وهي : 
الدلائل والاستنتاجات» التجانس المنطقيء الأصالة والابتكار في التفكيرء التفكير التأملي؛ 
المناقشات الجماعية» التعمق في موضوع الدرس» توفير الوقت الكافي للتفكير. 

المرحلة الثالثة 

إعداد مقياس تقدير خماسي يصاحب الأبعاد السبعة في كل من القسمين ويشير إلى 
درجات ممارسة عادات التطبيع على التفكير داخل الحجر الدراسية لكل من المعلمة والمتعلمة 
في منهج التاريخ للمرحلة الثانوية والمقترحة في هذه الاستبانة (انظر ملحق رقم .)١‏ 


صدق الاستبانة 

تم توزيعها على بعض أعضاء هيئة التدريس للتأكد من صحة قياس ما وضعت من 
أجله عبارات الاستبانة . وقدتم تعديل ما يلي : تغيير بعض الكلمات لغويا نظرا لعامل 
الترجمة . وإضافة بعض الكلمات لزيادة توضيح بعض العبارات» وكذلك تصنيف عادات 
التطبيع على التفكير تحت أبعاد حتى يسهل مقارنة واختبار العلاقة بين عادات التطبيع على 
التفكير لدى المعلمات والمتعلمات. 


ثبات الاستبانة 
لحساب ثبات عبارات الاستبانة تم توزيع الاستبانة على عينة عشوائية من عينة 


١‏ نادية أحمد بكار 


الدراسة. وبعد ثلاثة أسابيع تم توزيعها مرة ثانية على العيئة نفسها للتأكد من معامل الثبات 
المحسوب بين التطبيقين . وباستخدام معامل ارتباط بيرسون (00:ة86) اتضح أنه يساوي 
(89, 20» وهو معامل عال جدا ويشير إلى مدى صلاحية الاستبانة للتطبيق . 


المعالحات الإحصائية 

حللت نتائج تطبيق الاستبانات بمركز بحوث جامعة الملك سعود باستخدام برامج 
5 بثلاث طرق إحصائية هي : 

- إحصائية وصفية وذلك بوصف النتائج في صورة نسب مئوية . 

- اخختبار الدرجة المعيارية ك” لاختبار الدلالة الإحصائية للفروق في النسب المئوية 
بين وجهات نظر الموجهات في درجة مارسة كل عادة من عادات التطبيع على التفكير التي 
تضمنتها في الاستبانة والبالغ عددها سبعا وأربعين عادة لكل من المعلمة والمتعلمة . 

- اختبار الكانتيكل 215 لوءزووهةه لاختبار مدى العلاقة بين وجهات نظر 
الموجهات في تمارسة كل من المعلمات والمتعلمات لعادات التطبيع على التفكير . 


عرض التتائج 
السؤال الأول 
مامدى بمارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على التفكير في تدريس مادة التاريخ 
داخل الحجر الدراسية في المدارس الثانوية بمنطقة الرياض من وجهة نظر الموجهات 
التربويات؟ 


جدول رقم ؛. نسبة وقيم ك" لآراء الموجهات عن مدى ممارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على 
التفكير (الخاصة ببعد الدلائل والاستنتاجات) عند تدريس منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 


م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك' 
200207 1 1 1 
١ ١‏ أنيلفتن انتباه الطالبات إلى ضرورة 
إعطاء أسباب أو دلائل أي حقائق 
موثقة تدعم استجاباتهن . اليل شيك بح راان ازاك 


مارسة عادات التطبيع . . . ١"‏ 


تابع جدول رقم 4 . 


م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك" 
7 2 1 1 1 

51 ؟ أن يشجعن الطالبات على تقديم استجابات 

تتسم بالتجانس المنطقي اللغوي . 48" 65 هخ" ل" م1١‏ 15" 
"2 ” أن يشجعن الطالبات في المواقف التي 

يظهرن فيها تفكيرهن بعمق مثل : دليل 

مفهومي ١»‏ أو تعميمي . 1 ١9,5‏ 5194؟ رع" كرا( كلارء 
4 أنيعترفن بقدرات الطالبات عندما 

يصلن إلى استنتاجات أو حلول متميزة. 8," #08 رع" 45# ١9,#‏ 1,41 


يتضح من جدول رقم أن أعلى نسبة مئوية لممارسة هذه العادات الأربع تقع في 
المستويين المتوسط والقليل . فالعادتان الأولى والثانية وقعتا فى المستوى المتوسط بنسبة 
قدرهاخ , 57 و 8,5 على التوالى . أما العادتان الثالثة والرابعة» فكانت ممارستهما فى 
المستوى قليلا بنسبة وصلت إلى 8, 0و 7, 47 على التوالي . وتشير هذه النتائج إلى أن 
تمارسة المعلمات لعادات التطبيع على التفكير » والخاصة ببعد الدلائل والاستنتاجات في 
تدريس التاريخ غير شائعة في المدارس الثانوية للبنات من وجهة نظر الموجهات . 


جدول رقم 6 . نسبة وقيم ك' لآراء ا موجهات عن مدى مارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على 
التفكير (الخاصة ببعد التجانس المنطقي) عند تدريس منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 


م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك' 
لجن اطع و اد 


نه ١‏ أن يساعدن الطالبات على توليد أفكار 
تتسم بعدم التناقضء أو عدم وجود فجوات 
نطقية . ار 75784 لع" هخ" ١‏ 
05 >7 أن يساعدن الطالبات على اكتشاف التحيز 
التاريخى فى النصوص التاريخية . ساس الإاروم فرع" م6 ١18‏ 
7 ” أن يساعدن الطالبات على اكتشاف التناقض 
من بين فجوات النصوص التاريخية . ه١١ ١6,5‏ 575 59 5 


١‏ نادية أحمد بكار 


تابع جدول رقم 6 . 


م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك" 
7 6 1 1 1 
4 * أن يساعدن الطالبات على اكتشاف الأخطاء 
الجدلية أو التوضيحية . -000 ه١١‏ 554 لا غ؟ 5,4؟ كثقره 
8 © أن يعرضن وعيا بأنه ليس من الضضصروري 
أن الدلائل والتأكيدات المنبثقة من مصادر 
أو مراجع رسمية تكون مطلقة (مشل 


الأخطاء الإحصائية والتاريخية). لال 14 514 حرد"” 7 ة1 ١.١5‏ 
٠‏ 5ه أن يظهرن عدم تقبلهن لأي معلومات 
تاريخية إلا بعد تأملها ونقدها . ل ا لا بر ف بي شن 


يتضح من جدول رقم أن أعلى نسبة للعادتين الأولى والثانية وقعتا في مستوى 
(لا مطلقا). أما بقية العادات فقد وقعت في مستوى قليل بنسبة تتراوح ما بين 17,7 و 
4. وتشير هذه النتيجة إلى افتقار معلمات التاريخ لممارسة عادات التطبيع على التفكير 
الخاصة ببعد التجانس المنطقي عند تدريسهن لمنهج تاريخ المرحلة الثانوية من وجهة نظر 
الموجهات التربويات. 


جدول رقم 5 . نسبة وقيمك' لآراء الموجهات عن مدى ممارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على التفكير 
(الخاصة ببعد الأصالة والابتكار في التفكير) عند دريس منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك" 
1 1 1 1 1 
١ 1١‏ أن يحثشن الطالبات على الاستمرار في 
مواصلة التحدي حتى بعد الوصول إلى 
حل للمشكلة (أي توليد أفكار جديدة من 
حلول المشكلات) . - الارلا 5",١‏ 555 ",اخ كلارا 
7 © أن يشجعن الطالبات على توليد أفكار تتسم 
بالأصالة . - هر" ذرء” 5١,59‏ درمم وا 


عمارسة عادات التطبيع . . . ١‏ 


تابع جدول رقم -1 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك" 
1 1 1 1 1 


01 ” أن يوجهن الطالبات نحو إعداد أنشطة 

لتطوير تفكيرهن . لارلا ١9,75‏ ١72؟‏ 85" 5رها ككرء 
85 4 أن يظهرن تمتعا بالأفكار غير المألوفة أو 

الجديدة والفريدة التى تعرضها الطالبات. 6ر"” ١ ١١,8‏ ”"؟” لا,2” 55,94 ١,5١٠‏ 
6 © أن يظهرن إعجابا بالحلول البديلة التي 

تعرضيها الطالنات: ار 1# 5ك" مرك" اليم 
015 >5 أن يعترفن بالجهود التي تبذلها الطالبات 

من أجل الوصول إلى فهم معين للموضوع 

الذي يمثل المشكلة . ١‏ عه كراد" ١كر#؟ ١9,5‏ مله 
0٠7‏ "7 أن يمتدحن الطالبات اللاتى لديهن حب 

استطلاع للبحث عن الحقيقة لإيجاد 


حلول للمشكلات . ه١١‏ 5ه ١١/5 5# "١‏ مره 
3 أن يظهرن إعجابا بالطالبات اللاتى 

يظهرن ثقة في أنفسهن على مواصلة 

التحدي في مواجهة الأسئلة الصفية 

حتى يصلن إلى حلول . 4م,” ١١,”‏ خا”"” لارة:” ه١١‏ ه50١‏ 


يتضح من جدول رقم 5 أن أول عادتين وقعتا في مستوى (لا مطلقا). أي عدم 
الممارسة نهائياً . أما العادات ذات الأرقام ", ؛ , 5, 4» فقد وقعت في مستوى الممارسة 
القليلة. بينما العادتان ذات الرقمي 5 و كانت ممارستهما بصورة متوسطة . وتُشير 
هذه النتائج إلى أن مارسة معلمات التاريخ لحوالي 70/ من عادات التطبيع على التفكير 
الخاصة بيعد الأصالة والابتكار في التفكير عند تدريسهن لمنهج تاريخ المرحلة الثانوية 


ل نادية أحمد بكار 


جدول رقم 7. نسبة وقيم ك' لآراء الموجهات عن مدى ممارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على 


التفكير (الخاصة ببعد التفكير التأملى) عند تدريس منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك"' 


2027م 1 1 1 


١ 8‏ أن يخلقن مواقف غامضة لإثارة 

تفكير الطالبات. 2 اش ري ل شف 016 
٠١‏ © أن يشجعن الطالبات على إثارة أسئلة 

إلى تفكير تأملى . لارلا لارلا 55,4 15,5 :5ه( ل1” 
"١‏ " أن يحرصن على عرض طريقة تفكير 

الطالبات خلال مواجهة المواقف الغامضة. ١5,4 57,١ ١,١ ١86,5  -‏ ]ىرا 
7 5 أن يعلقن على الطالبات اللاتى يبدو 

على وجوههن التفكير التأملي بعد طرح 


أسئلة التحدي. خى” 11١6‏ ا" ردم ملا ممم 


يتضح من جدول رقم / أن أعلى نسبة لعادات هذا البعد وقعت عند مستوى 
(قليلا) . وتشير هذه النتيجة إلى ندرة مارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على التفكير 
الخاصة ببعد التفكير التأملي في تدريس منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 


جدول رقم 8. نسبة وفيم ك' لآراء الموجهات عن مدى ممارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على 
التفكير (الخاصة ببعد المناقشة الجماعية) عند تدريس منهج تاريخ المرحلة الثانوية. 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك” 
1 1 1 1 1 
١ 71‏ أن يتحيتن الفرصة لأكبر عدد ممكن من 
الطالبات للمساهمة في مناقشة موضوع 
ادوم حر" 5159 ”".١‏ لارلا ه١١‏ فهو 
314 أن يخصصن أكبر وقت ممكن من وقت 
الحصة في مناقشة الطالبات مع بعضهن 
بعضا (مثل : اختيار وتنقية أفكارهن من 
المغالطات عن طريق المرور بخبرات النقد 


ممارسة عادات التطبيع . . . ١‏ 


تابع جدول رقم 8. 

تت ات 

م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلاا لامطلقا ك" 
/ 1 4 1 1 


بعضهن بعضا وانتقاء الإجابات 
المتميزة ة بروح ريادية تتسم بالمواصلة 


والمثابرة) . لابلا ارلا 554 مخ“ 5 ١8‏ 
65” أن يشجعن الطالبات على زيادة كمية : 
الأفكار الناتجة من المناقشة . ١6,5 "١‏ 5# م" ,و "ملا 


7 1 أن يشجعن الطالبات على المقاطعة 
أثناء المناقشة لإثارة سؤال جوهري أو 
مناقشة نقطة أساسية . ا ا لت كن الل الشتك 


يتضح من جدول رقم 6 أن أول عادة وقعت أعلى / لها في مستوى (دائما) . و تين 
هذه النتيجة إلى وجود تفاعل لفظي بين الطالبات والمعلمات في حصص التاريخ في المدارس 
الثانوية» وإلى اهتمام معلمات التاريخ بإعطاء فرص لمناقشة أكبر عدد ممكن من الطالبات 
في المدارس الثانوية» وعلى العكس من ذلك. ما تبقى من عادات هذا البعد تشير إلى قلة 
التفاعل اللفظي بين الطالبات بعضهن بعضا. وإذا ربطنا بين نتيجة العادة الأولى ونتائج 
العادات الثلاث يمكن أن نستنتج أن المناقشة والتفاعل اللفظي يزداد بين المعلمة والمتعلمات, 


جدول رقم 6 . نسبة وقييم ك' لآراء ا موجهات عن مدى ممارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على 
التفكير (الخاصة ببعد التعمق في موضوع الدرس) عند تدريس منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 
1 1 1 / 1 
١ 307‏ أن يحرصن على أن تكون إسهامات 
الطالبات في المناقشة والأنشطة والأسئلة 


ذات علاقة بموضوع الدرس . ا ا ا ل 5 لا 


يتضح من جدول رقم 9 أن أعلى نسبة لممارسة هذه العادة وقعت في مستوى (غالبا) . 


١4‏ نادية أحمد يكار 


وتشير هذه النتيجة إلى اهتمام غالبية معلمات التاريخ بممارسة هذه العادة في تدريس التاريخ . 


جدول رقم .٠١‏ نسبة وقيم ك' لآراء الموجهات عن مدى ممارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على 
التفكير (الخاصة ببعد توفير الوقت الكافي للتفكير) عند تدريس منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غاليا متوسطا قليلا لامطلقا ك" 
1 1 1 1 / 
3١‏ أن يعطين الطالبات وقتا كافيا للتفكير في 
استجابات الأسئلة . م“ 1١١,6 55 "١‏ رهاط أك؟ 


4 ” أن يُطفئن المواقف التى تعكس نشاطا غير 


عقلى م" مالو لع“ ما 15 اا 


يتضح من جدول رقم ١٠١‏ أن أعلى نسبة للعادة الأولى وقعت في مستوى (متوسطا) . 
بينما العادة الثانية أعلى نسبة وقعت فى مستوى (قليلا) . وتؤكد نتيجة العادة الثانية على 
تفضيل معلمات التاريخ لممارسة أسلوب الحفظ والتذكر داخل ال حجر الدراسية . 


السؤال الثاني 
ما مدى ممارسة المتعلمات لعادات التطبيع على التفكير في تعلم مادة التاريخ داخل 


جدول رقم ١١‏ . نسبة وقيم ك' لآراء الموجهات عن مدى ممارسة الطالبات لعادات التطبيع على التفكير 
(الخاصة ببعد الدلائل والاستنتاجات) في تعلم منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك" 
2207 1 1 1 
١ ٠‏ أن يقدمن أسبابا أو دلائل تؤيد صحة 
استجاباتهن . ار ه١1‏ ١."؟‏ ١,ك5كغة‏ 4رهأظ١‏ ]كرا 
١‏ ؟" أن يعرضن نقدا للاستجابات التي لا تؤيدها 
دلاثل (أي الاستجابات المتناقضة ذات 
الفجوات المنطقية أو اللغوية). ه١١‏ ه6١1‏ كله ؟روريو. م 


تمارسة عادات التطبيع . . . ١8‏ 


يتضح من جدول رقم ١١‏ أن أعلى نسبة للعادتين وقعت في مستوى (قليلا) . وتشير 
هذه النتيجة إلى ندرة ممارسة الطالبات لهاتين العادتين في تعلم التاريخ من وجهة نظر 
الموجهات . ش 


جدول رقم ١7‏ . نسبة وقيم ك' لآراء الموجهات عن مدى ممارسة الطالبات لعادات التطبيع على 
التفكير (الخاصة يبعد التجانس المنطقي) في تعلم منهج تاريخ المرحلة الثانوية . 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك"' 
2227 1 1 1 
١ 5‏ أن يحددن التناقضات أو الأخطاء أو 7 
التاريخي التي تضمنتها الكتب والمراجع 
ا را ف عو ه6١١1‏ 16,5 55 554 77 


يتضح من جدول رقم ١7‏ أن أعلى نسبة لهذه العادة تقع في مستوى (قليلا) أي أنه 
نادرا ما تتعرض الطالبات داخل الحجر الدراسية لنقد المعلومات التي تضمنتها الكتب 
والمرا- جع أو أي مصادر تاريخية أخرى عند تعلمهن لمنهج تاريخ المرحلة الثانوية . وتوؤكد 
هذه النتيجة على نتيجة رقم ”١‏ في الجدول السابق رقم ١١‏ . 


جدول رقم ١١‏ اللسد روتوك" لآراء الوجهات عن مدى نارسة الطالبات لغامات التطبيع على الشكين 


(الخاصة ببعد الأصالة والابتكار فى التفكير) ه ج تاريخ المرحلة الثانوية . 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك"' 
2207 1 1 1 
١‏ أنيولدنأفكاراجديدةغير مألوفةأر فريدة. 5,8 2 9,"؟ 5,9؟ 5,١1١5455‏ 
ه ؟ أنيقدمن افتراضات لمشكلات تاريخية. 8ر7 1١80.5 ١١,5‏ 4,5" 4,7” دو,١ا‏ 
5 ” أنيقدمن حلولالمشكلات تاريخية. 8,”# ١,”؟ ١١,0 7,١‏ 6,خ7”8 الار١‏ 
0 4 أن يقطعن مناقشات المعلمات لطرح أفكار 


جديدة أو إثارة أسئلة جوهرية . 4" 4ه ه١7‏ 155 م" وميم 
م © أنيظهرن إصراراعلى مواصلة التحدي 
لحل الأسئلة (المشكلة) . ال ل ا اي ل 


١ 3‏ نأدية أحمد بكار 


ينضح من جدول رقم ,1 أن أعلى نسبة للعادات الخمس وقعت في مستوى (لا مطلقا) 
فيما عدا العادة رقم 4 والتي وقعت عند مستوى (قليلا) . . وتشير هذه النتيجة إلى افتقار الطالبات 
إلى الأصالة والابتكار في التفكير عند مناقشتهن أو عر ضهن لأحداث أو مشكلات تاريخية . 


جدول رقم ١4‏ . نسية وقيم ك الآراءالوجهات عن مد عازية الطالبات لعادات التطليع عبن 
التفكير (الخاصة ببعد التفكير التأ نهج تاريخ المرحلة الثانوية . 
م الرقم عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا مترسطا قليلا لامطلقا ك" 
1 17 1 1 1 
١ 4‏ أنيستخدمن مهارات مستويات التفكير 
العليا عند مواجهة مواقف تتحدى تفكيرهن 


كالأسئلة التى تعلو فوق مستوى التذكر. 2 ١8,5‏ ١ر"؟‏ 4,5" 55,94 #لاره' 
٠‏ ”7 أن يظهرن عمقا علميا يمتلكنه عند مناقشتهن 
لأسئلة التحدي . 3 لل لالس ا الو لوف اسان 


يتضح من جدول رقم ١5‏ أن أعلى نسبة للعادتين اللتين تكشفان عن مدى ممارسة 
الطالبات التفكير التأملي عند تعلمهن دروس التاريخ وقعت عند مستوى (قليلا). وتشير 
هذه النتيجة إلى ضعف مستوى طالبات المرحلة الثانوية في استخدام مهارات مستويات 


جدول رقم ١5‏ . نسبة وقيم ك' لآراء الموجهات عن مدى ممارسة الطالبات لعادات التطبيع على 
التفكير (الخاصة ببعد المناقشات الجماعية) في تعلم منهج تاريخ المرحلة الثانوية. 
1 1 1 1 1 
١ ١‏ أن يستخدمن أكبر وقت من الحصة في 


الاتصال اللفظي البناء بين بعضهن بعضا.  -‏ لارلا ١ر#9”‏ ٠رءهة ١9,5‏ لاار*' 
757 أن يستخدمن أكبر وقت من الحصة فى 

المناقشات الجماعية ذات الاتصال بموضوع 

اللوس: لارلا ١6,5‏ 15/75 154 كرد" كمرهء 


1 ” أنيثرن أسئلة متتابعة فيما بينهن للمناقشة. ١9,7 55,9 ١9,7‏ الارل ا ٠رء”# ١,1١‏ 


مارسة عادات التطبيع . . . ١‏ 


يتضح من جدول رقم ١5‏ أن أعلى نسبة للعادات الثلاث وقعت مابين مستوى (قليلا) 
كما هو الحال في العادة الأولى؛ ومستوى (لا مطلقا) فى العادتين الثانية والثالثة . وتشير هذه 
النتيجة إلى افتقار الطالبات لممارسة العادات الخاصة بالمناقشات الجماعية في مادة التاريخ . 


جدول رقم ١1‏ نسبة وقيمك' ا ا ا ل 
م الرقم عاداث التطبيع على التشكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك" 
1 1 1 1 1 


١ 14‏ أن يعطين أسئلة عن أحداث جارية ترتبط 


بموضوع الدرس . ١4,"‏ 52553 لينل ١4,١‏ /ا ا اه 
06 © أن يعطين أسئلة توضيحية عن أي فترات 
زمنية ذات علاقة بموضوع الدرس. 4 ”3”,١‏ هخ" ١١/5‏ 2ل" م١‏ 


يتضح من جدول رقم ١7‏ أن أعلى نسبة لعادات هذا البعد وقعت في مستوى 
متوسط . وتشير هذه النتيجة إلى أن هناك اهتماما لا بأس به من الطالبات في ممارستهن 
لعادتي إعطاء أمثلة » سواء من الواقع المعاصر أو من أي فترات تاريخية أخرى لزيادة توضيح 
دروس التاريخ . 


جدول رقم 17 . نسبة وقيم ك" لآراة الموجوات عن ملاى عار الطالبات لعادات التطنيع عائ اكيز 
(الخاصة ببعد توفير الوقت الكافى للتفكير) ق : خ المرحلة الثانوية . 


م الرقم عاداتا| لتطبيع على الم لتفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا ك" 
5 1_1 0-7 

211 أن يتجنين الاستجار ات السريعة. ه,١١ا‏ ه,غ"” كلم" :,ه١‏ ١أاكلل١‏ 

7 ون يبدين تفكيرا تأمليا على وجوههن قبل 


الإجابة عن الأسئلة . ٍْ ع,ه16 70١8‏ رمه اا 


7 0 إلى افتقار امتعلمات إلى عادتي التدبر والتفكير 3 قبل الاستيجابة * 


وا 


السؤال الثالث 

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر موجهات التاريخ في مدى 
تمارسة معلمات التاريخ لعادات التطبيع على التفكير في تدريس مادة التاريخ داخل الحجر 
الذواسة فى المدارس القائوية» 

يتضح من الجداول ذات الأرقام ٠١-4‏ أن قيم ك' تشير إلى عدم وجود علاقة ذات 
دلالة معنوية عند مستوى دلالة إحصائية )١ , ٠5(‏ بين وجهات نظر الموجهات في ممارسة 
المعلمات لعادات التطبيع على التفكير في تدريس مادة التاريخ . وتشير هذه النتيجة إلى أن 
هناك اتفاقا بين وجهات نظر الموجهات على افتقار معلمات التاريخ لعادات التطبيع على 
التفكير وعدم ممارستهن لهذه العادات داخل الحجر الدراسية . 


السؤال الرابع 

هل توجد علاقة ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر موجهات التاريخ في مدى 
ممارسة المتعلمات لعادات التطبيع على التفكير في تعلم مادة التاريخ داخخل الحجر الدراسية 
فى المدارس الثانوية؟ 
ْ يتضح من الجداول ذات الأرقام ١/-١١‏ أن قيم ك' تشير إلى عدم وجود علاقة 
ذات دلالة معنوية عند مستوى دلالة إحصائية (5 )١ , ٠‏ بين وجهات نظر الموجهات في 
عمارسة المتعلمات لعادات التطبيع على التفكير في تعلم مادة التاريخ . وتشير هذه النتيجة 
إلى أن هناك اتفاقا بين وجهات نظر موجهات التاريخ على افتقار المتعلمات لعادات التطبيع 
على التفكير في تعلم مادة التاريخ وعدم ممارستهن لهذه العادات داخل الحجر الدراسية 
عند تعلمهن لهذه المادة . 


السؤال الخامس 
هل توجد علاقة ذات دلالة إحصائية بين ممارسة كل من المعلمات والمتعلمات لعادات 


التطبيع على التفكير في تدريس مادة التاريخ وتعلمها داخل الحجر الدراسية فى المدارس 
الثانوية من وجهة نظر موجهات التاريخ؟ 


تمارسة عادات التطبيع . . . وف 


جدول رقم 16 . معامل الارتباط الكاننيكل بين ممارسة المعلمات لعادات التطبيع على التفكير في تدريس 


الثانوية: 
رقم أبعاد التطبيع عادات التطبيع عادات التطبيع معاملات الارتباط قيمةف 
البعد على التكفير على التفكير لدى على التفكير لدى الكاننيكل 
المعلمات المتعلمات 

١, + الدلائل والاستنتاجات (1-:) (5-1) الا‎ ١ 
١ افيف كار*‎ )٠١-6( التجانس المنطقى‎ 5 
١,0 1 )84-5( الأصالة والابتكار 11م‎ 008 
ا‎ ١04 )1١-9( )075-16( التفكير التأملى‎ 4 
١0 ٠, ه المناقشات الجماعية 05-7 لكيه‎ 
١ الا ء‎ )١٠6-15( التعمق في موضوع الدرس (9؟)‎ 1 
توفير الوقت الكافي لنتفكير (4؟-4؟) (15-/119) ينه ل‎ 203٠ 


يتضح من الجدول رقم 18 أن أعلى علاقة بين ممارسة المعلمات والمتعلمات لعادات 
التطبيع على التفكير أشار لها معامل الارتباط الكاننيكل هي 44 , ٠‏ وذلك في بعد (الأصالة 
والابتكار). أما الأقل فهى علاقة ٠ , ٠٠‏ . وذلك فى بعد (توفير الوقت الكافى للتفكير) . 
وتقور قية الف لمعكوية إن أنه لنسى: حال سلاقة ذاات ؤلالة مسروية صن مغرف لالة 
إحصائية (5 )٠ , ٠‏ بين ممارسة المعلمات لعادات التطبيع على التفكير في السبعة أبعاد 
وممارسة المتعلمات لعادات التطبيع على التفكير في الأبعاد نفسها. وتؤكد هذه النتيجة 
على النتائج المعروضة في الجداول من 4 إلى 17 والتي تشير إلى افتقار كل من المعلمات 
والمتعلمات إلى تمارسة عادات التطبيع على التفكير في مادة التاريخ داخل الحجر الدراسية 
في المدارس الثانوية بمنطقة الرياض من وجهة نظر موجهات التاريخ . 


مناقشة النتائج 
إن أبرز نتائج هذه الدراسة هي افتقار معلمات التاريخ في المرحلة الثانوية بمنطقة 
هذه النتيجة مع نتائج دراسات أونوسكو 020560 [/1؛ ]التي تؤكد صعوبة إيجاد معلمين 


ع نادية أحمد بكار 


لمادة التاريخ في المدارس الأمريكية متطبعين على التفكير» » لأن غالبية المعلمين يستخدمون 
أسلوب نقل المعلومات للمتعلم وونوستمكمةة) ععلء لامها كه عمتاعدء) كأسلوب شائع في 
تدريس التاريخ بدلا من تدريس التاريخ بأساليب التفكير التي تتحدى تفكير المتعلمين. 
فأسلوب نقل المعلومات التاريخية للمتعلم» سواء بالترتيل أو التلقين يقتل عادة التتحدي 
معمءااتده لديه . والجدير بالذكر أن بناء جميع عادات التطبيع على التفكير يقوم أساسا 
على عادة التحدي» أونوسكو 050520 [18» كوبان ددطنه [175. 

كما أشارت نتائج الدراسة أيضا إلى أن عادتين من تسع وعشرين عادة تمت ممارستهما 
عند أعلى مستويين (غالبا) و(دائما) وهما: عادة رقم 71 من بعد المناقشة الجماعية » وعادة 
رقم 1؟ من بعد التعمق في موضوع الدرس . 

والجدير بالذكر أن النتائج أشارت إلى ممارسة المعلمات «الدائمة» للعادة رقم 51 
وهي «أن يتحين الفرصة لأكبر عدد من الطالبات للمساهمة في مناقشة موضوع الدرس»» 
وذلك يرجع إلى سببين : أولا أن هناك نسبة من مجموع الدرجات مخصصة لمساهمة 
الطالبات في الإجابة عن أسئلة المعلمات» وهذا نظام متبع في مدارس المملكة. مما يحفز 
المتعلمات على ضرورة المشاركة أو المساهمة في الاستجابات عن الأسئلة. ثانيا » أن 
أسلوب التدريس الشائع في نظام الرئاسة العامة لتعليم البنات هو أسلوب (الأسئلة 
والأجوبة)» أي أن المعلمة هي السائلة والمتعلمة هي المجيبة . وهذا الأسلوب يظهر المتعلمات 
في صورة المشاركة الدائمة . ولكن ما زال هناك تساؤل» هل هذا النوع من المساهمات في 
مناقشة الدروس له تأثير على تكوين عادات التطبيع على التفكير لدى المتعلمات؟ إن الإجابة 
عا ال رد زر عه قا اللاو برجا إلى 11 توغر عدم عار ميات 


لعادات الت : يكين أن نستنتج أن نتيجة هذه العادة عكست الصورة 
الشكلية القنُصول الدراسية في الماارس الثانوية للبنات». ولم 
0 لين أن ممارسة سة العلمايٍ للعادة رقم /ا١‏ وهي «أن 

ْ ل اؤزبفي للناقشة شة والأبقظة والأسئلة ذات علاقة 

ومين 0 ا 1 


9ف الاستهار من أسلوب حمق في مرضوع 


ممارسة عادات التطبيع .. . و 


الدرس كما هو مقصود من هذه العادة. وذلك لسببين: أولا: أن جميع الأنشطة التي 
تمارس داخل الحجر الدراسية وخخارجها كالواجيات المنزلية تدور حول هدف واحد وهو 
تسميع وترديد المعلومات كما هي معروضة في الكتاب المدرسي [7؟]. وإذا ربطنا بين 
الأسلوب الشائع في التدريس وبين نتائج الدراسات في مجال العلوم الاجتماعية ‏ والتي 
تشير إلى أن محتوى الكتب المدرسية تكثر فيه الحقائق المفككة ويكاد تنعدم فيه المفاهيم 

وتعريفاتها والتعميمات واسكيما 556533 المحتوى (انظر فى هذا الصدد دراسات بكار /ا” 
-860)لوبجدنا اندمن الفبرورئ قيام ادلم بطري الجرى».واهذاها أوضيع به اللارايناك 
نفسها لمعا لجة سلبيات الكتب المدرسية . 

كما أن العمق المعرفي لا يتحقق إلا بتوافر المفاهيم وتعريفاتها والتعميمات واسكيما 

8 المحتوى [7؟ 784 ؛ .]7١‏ إذن يمكن أن نستنتج أن أسلوب التدريس المتبع في 
مدارس البنات وإن كثرت فيه الأنشطة فهو يخلو من العمق مادامت المعلمات يعتمدن 
على نقل معلومات الكتب المدرسية دون القيام بأي محاولات للتطوير. 

انيا: أن التعمق في موضوع الدرس يعزى إلى عاملين : أولا: نوع الأسئلة. بحيث 
تقع في مستويات أرقى من مستوى الحفظ والاستظهار (انظر تصنيفات الأسئلة في 
مستويات التفكير العليا في دراسة بكار [77]» ستجنز 11501105 ؟]: وكورفس 755بدع1 
.)]١[‏ ثانيا: تطوير معلومات المحتوى (الدرس) بحيث يكون التركيز على المفاهيم 
وتعريفاتها والتعميمات وإعادة تنظيم الحقائق في وحدات معرفية أو اسكيما 23ءده: (انظر 

فى هذا الصدد دراسة بكار [79]). 

0 وخخلاصة القولإن التعمق في موضوع الدرس يعتمد على عاملين: أنشطة تعكس 
مهارات تعلو على مستوى الحفظ والتذكرء اتجاهات إيجابية نحو التطبيع على التفكير . 
لذا لم يتفق كل من واقع التدريس في مدارسنا- القائم على الحفظ والتذكر- وكذلك نتائج 
هذه الدراسة التي أشارت إلى افتقار كل من المعلمات والمتعلمات إلى عادات التطبيع على 
التفكير مع شرطي تحقق عمق ال معرفة» نما يؤكد أن نتيجة العادة السابعة والعشرين جاءت 
اعتباطية» لأنها مناقضة لنظرية العمق المعرفي في موضوعات الدروس . 

وتؤكد على النتائج السابقة وتفسيراتها أنها نتائج عدم بمارسة المعلمات والمتعلمات 
لعادات التطبيع على التفكير في بُعد توفير الوقت الكافي لاتفكير (انظر الجدولين ذوي 


؟ نادية أحمد يكار 


الرقمين ٠١‏ , 17) والتي أشارت نتائجهما إلى أن المعلمات لم يعطين المتعلمات وقتا كافيا 
للتفكير» ولم يقفن موقفا سلبيا من الاستجابات التذكرية السريعة. كذلك المتعلمات يعطين 
استجابات سريعة, ولم يبدين تفكيرا تأمليا على وجوههن قبل الإجابة عن الأسئلة» الأمر 
الذي يؤكد طريقتي التدريس والتعلم القائمتين على الحفظ والتذكر. وليس على الأنشطة 
التي تعلو على هذا المستوى العقلي الذي يحقق فاعلية عمق ال معرفة . 

ومن أهم النتائج التي تميز هذه الدراسة هو عدم ممارسة عادات المناقشات الجماعية 
بين المتعلمات مع بعضهن بعضا (انظر نتائج العادات ذات الأرقام 74 . 58 57؟) من 
يُعد المناقشات الجماعية للمعلمات» ونتائج العادات ذات الأرقام ٠ ١١‏ 7 من بعد 
المناقشات الجماعية للمتعلمات). والجدير بالذكر أن الدراسات في أدب المجال أثبتت أن 
ممارسة المناقشات الجماعية بين المتعلمات بعضهن بعضا يقلل من الفروق الفردية التحصيلية 
بينهن. مما يساعد على ترقية تفكير قاعدة كبيرة منهن [؟ '7]. 

ومن رجاهت ازراب عد هاري كن م السنياك والجزام اك نادت 
التطبيع على التفكير في الأبعاد الأربعة (الدلائل والاستنتاجات. الأصالة والابتكار» 
التفكير التأملي» التجانس المنطقي) (انظر الجداول ذات الأرقام 5-/ا و .)١5-١١‏ إن 
هذه الأبعاد وعاداتها تمثل جوهر نظرية التفكير المعاصرةء وهى نظرية التفكير غير المألوف 
ودع هال اطعداهطاء تلك النظرية التى يتوقف على ممارستها فى المدار س تحقق الهدف الوظيفى 
من التعليمء وهو ترقية تفكير المتعلم عونلدنط عمناهمده:م 200 هذه العيية يكن أن 
نجادل أن مدارسنا فشلت في تحقيق كل من التدريس الفاعل في مادة التاريخ - وتتفق هذه 
النتيجة ودراسات [/! ؛ 8 ؛ ١؟7]‏ - وأهداف التربية الوظيفية المعاصرة » وهذه النتيجة تتفق 
ودراسة كوميرس 85ز6 همهت ١[‏ ]. 

ومن النتائج المهمة أن طالبات المرحلة الثانوية بمنطقة الرياض لا يمارسن عادات 
التطبيع على التفكير في جميع أبعاده (انظر نتائج الدراسة من جدول رقم ١١‏ إلى جدول 
رقم 217)» تلك العادات التي تداع النراحات في ادي الخال إلى إدكاب توه 
لدى المتعلم بالتدريب عليها في مادة التاريخ [ ]'٠‏ وبح بغض النظر عن خلفية المتعلم 
التحصيلية [9]. فإن هذه النتيجة تقود إلى نتيجة أخرى. وهي أن الخبرات التى تمر بها 
المتعلمات من تعلم مادة التاريخ لا تساهم في تطوير تفكيرهن وتكوين عادات التطبيع 
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على التفكير . وجاءت هذه النتيجة مناقضة تماما لنتائج دراسة ستيفنسون 8ه:م1[516/6 17 
والتي تؤكد على أن مادة التاريخ أكثر المواد التي ساهمت في تطوير تفكير المتعلمين في عينة 
دراسته . ويعود افتقار المتعلمات إلى تكوين عادات إيجابية نحو التفكير من تعلم مادة 
التاريخ إلى أن الخبرات التي مررن بها لا تتعدى مستوى الحفظ والتذكر» وهو أدنى 
مستويات المهارات المعرفية» بينما تطبيع المتعلمات على التفكير يتطلب مرورهن بخبرات 
تبدأ من مستوى الفهم وحتى مستوى التقويم . وأفضل الخبرات التي تساعد على تكوين 
عادات التطبيع على التفكير هي التي تقع في مستويين وهما: التحليل والتقويم [؟]. 

ويؤكد على النتيجتين السابقتين تطبيق اختبار ك' للمعنوية» والتي أشارت نتائج 
تطبيقه إلى عدم وجود علاقة ذات دلالة معنوية بين آراء الموجهات عند مستوى للمعنوية 
)١ ,٠5(‏ في ممارسة كل من المعلمات والمتعلمات لعادات التطبيع على التفكير سواء في 
تدريس أو تعلم مادة التاريخ . إن تفسير هذه النتيجة يعني وجود اتفاق بين موجهات التاريخ 
بمنطقة الرياض على افتقار كل من المعلمات والمتعلمات إلى عادات التطبيع على التفكير 
في تدريس وتعلم التاريخ في مدارس هذه المنطقة التعليمية التي تمثل جغرافيا القلب النابض 
في المجتمع . وتضم أعلى الفئات الاجتماعية والوظيفية والتعليمية والتربوية في المجتمع 
السعودي. وأن أسر المعلمات والمتعلمات يقعن ضمن هذه الفئات . 

ومما لا شك فيه أن هذه النتائج تقود إلى نتيجة حتمية» وهي عدم وجود علاقة ذات 
دلالة معنوية بين ممارسة المعلمات والمتعلمات لعادات التطبيع على التفكير في مادة التاريخ . 
ويؤكد على ذلك معامل ارتباط الكاننيكل واختبار اف للمعنوية . وتفسير عدم وجود 
علاقة يعني أن المعلمات لم يمارسن في تدريسهن أي أساليب تعكس ميولهن واتجاهاتهن 
نحو التفكير» وبالتالي انتقل أثر هذه السلبيات على المتعلمات . وتتفق هذه النتائج مع 
نتائج دراسات كل من أونوسكو 900560 [8 ؛ /اثى؛ لماك ونومن ممقصبع2 [؟؛ 5" 
0177 التي تؤكد أنه كلما افتقر المعلم إلى عادات التطبيع على التفكير افتقر المتعلم إلى 
قافا بك تعدا 

وترى الباحثة أن هذه النتائج التي خرجت بها هذه الدراسة تقودنا إلى نتائج أخرى 
عدة وهي: أولا: أن تدريس وتعلم التاريخ في المرحلة الثانوية التي يكتمل نضج المتعلم 
فيها عقليا ونفسيا لم يتلاءما مع مستوى هذا النضج. فالتجارب أثبتت أن مادة التاريخ 


أفضل المواد التي يمكن من خلالها تنمية اتجاهات المتعلم ومهاراته نحو التفكير [؟5؟7]. كما 
أن طبيعة مادة التاريخ تنطوي على العديد من مهارات التفكير العليا كالتحليل» والنقد. 
وربط الأسباب بالنتائج» والمقارنة» وتحديد الدلائل والاستنتاجات [”77]. إذن من المنتظر 
أن يكون لهذه المادة دور فعال في تنمية اتجاهات إيجابية نحو التفكير وتطبيع المتعلم عليه؛ 
ولكن جاءت نتائج هذه الدراسة مشيرة إلى أن مدارسنا تفتقر إلى تحقق وظائف تعلم مادة 
التاريخ وطبيعتها. ثانيا: لم يظهر الأثر الفعال لجحهود القيادات التربوية» لأنها لم تأخذ 
خطوات إيجابية نحو كيفية تنفيذ ترقية التفكير في مدارسنا أو كيفية تدريب المعلمين على 
أساليب عادات ومهارات ترقية التفكير كعمل دورات أثناء الخدمة أو تطوير برامج إعداد 
المعلم بإدخال مقررات عن تدريس التفكير . والدليل على ذلك نتائج تحليل السؤال الذي 
أفردته الباحثة في استبانة هذه الدراسة (انظر القسم الأول» السؤال الرابع عن الدورات 
التدريبية التي التحقت بها المعلمات اللاتي تشرف عليها الموجهات). وقد طرحت الباحثة 
تسع دورات . (انظر كذلك من القسم نفسه السؤال الخامس عن قراءة كتب عن التفكير) . 
وقد كانت نتائج تحليل السؤالين (صفرا». وتشير هذه النتائج إلى اتفاق جميع الموجهات 
على عدم التحاق معلمات التاريخ ممنطقة الرياض بأي دورة عن ترقية التفكير . وأيضا 
على عدم قراءة المعلمات لأي كتاب أو مرجع عن هذا الموضوع . كما أن الباحثة اطلعت 
على برامج إعداد المعلمات في كليات التربية التابعة للرئاسة والتابعة لجامعة الملك سعود 
ولم تجد أي مقرر عن مهارات التفكير أو أساليب تدريسه وتنميته . وتتفق مع الباحثة في 
هذا الرأي دراسة [17] الصادرة من جامعة الملك سعود. الأمر الذي يؤكد أن محاولات 
ترقية التفكير وقفت عند حد النصائح النظرية التي قامت بها المؤسسات التربوية» ولم 
تخط خطوة إيجابية نحو التدريب العملي على كيفية تدريس التفكير وإجراء التجارب» 
كما هو الخال في المحاو لات الإيجابية التي قام بها المربون بالولايات المتحدة الأمريكية في 
السنوات الأخيرة» بعد إدراكهم لخطورة المشكلةء ومن أهم هذه الجهود : ١-المشروع‏ 
الذي قام به كل من أرمستروخح 8«ناق دعم وأرمستر وخ عدهامسعة [4 '1], وتطوع في 
الإشراف عليه أعضاء هيئة التدريس لتدريب المعلمين على تطوير تفكيرهم. -'١‏ مشروع 
كرمب «درنه© وآخرين [175» وقد قاموا بإعداد دورات أثناء الخدمة لمعلمى المدارس 
المرسطة والثانوية . ولم تتوقف خدمة دورات هذا المشروع عند المعلم» بل امتدت لتشمل 
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قيادات تربوية أخرى مثل : مدراء المدارس حتى يمكن إقناعهم بأهمية الدورات» وأمناء 
المكتبات حتى يساعدوا في اختيار المراجع والمادة العلمية اللازمة في التطوير» 7- مشروع 
مطوري المعلمين 15 11هاة الذي قام به مركز البحوث التربوي للتعليم الثانوري بجامعة 
وسكنسن «فوهمء:ة/7 بالولايات المتحدة الأمريكية (انظر دراسة لادويك 77[120818]» 
كينج ع5 [/77]. التي تشير كل منها إلى الجهود المضنية التي قام بها أعضاء هيئات التدريس 
بأقسام المناهج على مستوى الولايات المتحدة الأمريكية من أجل ترقية التفكير وإقناع 
القيادات التربوية من موجهين ومدراء مدارس لتضافر جهودهم جميعا لتحقيق التطوير . 


التوصيات 

في ضوء نتائج الدراسة توصي الباحثة بما يلي : 

- استخدام مؤشرات عادات التطبيع على التفكير - المرفقة في ملحق الدراسة - 
كقوائم للملاحظة تقوم كل من الموجهات ومدراء المدارس في ضوئها دروس المعلمات. 
فدراسة نيومن «مهصسبد36 [71. ص 777] أثبتت إمكانية الاعتماد عليها كمؤشرات قابلة 
لملاحظة وتقويم دروس التاريخ . 

- إعداد دورات أثناء الخدمة لمدراء المدارس والموجهات والمعلمات وأمينات 
المكتبات» لإقناعهن بأهمية ترقية التفكير وقيمته الوظيفية للمجتمع وتطويره. وأيضا الإلمام 
بكيفية تكوين عاداته ومهاراته لدى المتعلمات . 

- تطوير برامج إعداد المعلمين عن طريق إدخال مفهوم ترقية التفكير كهدف أساسي 
لإعادة بناء المقررات النظرية والتطبيقية لهذه البرامج . 

- إجراء دراسات تجريبية من قبل الباحثين والمشرفين على برامج إعداد المعلم من 
أقسام المناهج بكليات التربية على أساليب التدريس الحالية . وعمل مقارنات بين المدارس 
في مستوى تطوير تدريس التفكير فيهاء للوصول إلى أفضل مؤشرات تطبيقية في ترقية 
التفكير ونوعية العادات الإيجابية نحوه» وكذلك أفضل الأساليب لتدريسه وتقويمه . 

كما توصى الباحثة بدراسات مستقبلية أهمها: 

- ما هي أساليب التدريس التي تساهم في تكوين عادات التطبيع على التفكير؟ 

- ما هي استراتيجيات تحليل المحتوى وتقويمه التي تساهم في تكوين عادات التطبيع 


؟ نادية أحمد بكار 


على التفكير لدى المتعلم؟ 
- ما الأنشطة التي تخلق مواقف تحد لدى المتعلم وتبرز عادات التطبيع على التفكير لديه؟ 
- هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهات نظر الموجهين والموجهات لوتم 

تطبيق مقياس هذه الدراسة على المعلمين والمعلمات من قبل الموجهين والموجهات في مدى 

عمارسة المعلمات والمتعلمات والمعلمين والمتعلمين لعادات التطبيع على التفكير؟ 


ملحق رقم ١‏ . الاستبانة 


بسم الله الرحمن الرحيم 


المكرمة الأستاذة 
موجهة مادة التاريخ بالمدارس الثانوية بمنطقة الرياص التعليمية : الموقرة 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته : 


ولتحقيق هدف الدراسة أعد مقياس (استبانة) مرفقة مع هذا الخطاب والتي تتكون من ثلاثة أقسام : 

القسم الأول : عبارة عن بيانات عامة عن المجيب (الموجهة) . 

القسم الثاني : يتضمن عادات التطبيع على التفكير للمعلمات التي تمارسها في تدريس مادة التاريخ . 

القسم الثالث : يتضمن عادات التطبيع على التفكبر للمتعلمات التي تمارسها في تعلم مادة التاريخ . 
ملاحظة المتعلمات وما يكتسين من خبرات تعليمية» تود الباحثة معرفة وجهة نظركن كموجهات فى 

أشك ركم على حُسن تعاونكم مع وافر الشكر والتقدير لجهودكم التي يتوقف عليها نتائج هذه الدراسة . 

ملحوظة : تقصد الباحثة بعادات التطبيع على التفكير اتلك المجموعة من المؤشرات السلوكية 
التي يمكن في ضوثها ملاحظة رقياس سلوك المعلم والمتعلم داخل الحجر الدراسية نحو الاتجاه الإيجابي 
إلى التفكير وممارسته في التدريس والتعلم في مستوى يعلو على مستوى الحفظ والاستظهار. » 


الباحثة 
الدكتورة نادية أحمد بكار 
كلية التربية/ جامعة الملك سعود 
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القسم الأول 
أ- بيانات عامة عن الموجهة : 
١‏ - المؤهل العلمي والتربوي : 
[] بكالوريوس التاريخ [ ] بكالوريوس تاريخ مع تربية [_ ] دبلوم تربية بعد بكالوريوس التاريخ 
[]ماجستير تاريخ ١‏ [_ ]ماجستير تربية بعد بكالوريوس التاريخ 
[ ] مؤهلات أخرى (يرجى ذكرها لوعن فطاع وا ور مو 3 تراسو ما تفط ونا واي اي 0ن 


؟ - سنوات الخبرة فى مهنة التوجيه : 
] أقل من سنتين [] مابين؟7- هسنوات [ ] مابين 8-6 سنوات 
] مابين ١١-8‏ سنة [] مابين ١5-1١١‏ سنة [سع أكثر من ١5‏ سنة 


- عدد مرات الزيارة لكل معلمة تقع تحت مسؤولية إشرافك وتوجيهك في العام الدراسي 


الواحد: 
رع أقل من مرتين رع مابين ؟ -ه مرات 
بع مابين ه -8 مرات رص أكثر من 2 مرات 


ب - بيانات عن المعلمات اللاتى تشرفين عليهن 

5 - الدورات التدريبية التي التحقت بها المعلمات أثناء فترة إشرافك عليهن : 
[-] دورة أو أكثر في استخدام الاتجاهات الحديثة في تدريس التاريخ . 
0 دورة أو أكثر في مهارات تدريس مادة التاريخ . 
] دورة أو أكثر في سلوكيات التدريس . 
هه دورة أو أكثر في صياغة واستخدام الأسئلة الصفية في مستويات التفكير العليا. 
] دورة أو أكثر في مهارات التفكير العليا. 
[-] دورة و أكثر في التصميمات التعليمية للدروس التي هدفها ترقية التفكير. 
] دورة أو أكثر في تصميم الأنشطة الصفية التي تقوم على تحدي المشكلات . 
رصع دورة أو أكثر في تدريس أساليب التفكير. 
(صسع دودة أو أكثر في تدريس عمق المعرفة . 
] دورة أو أكثر في تحليل وتقويم محتوى الكتب المدرسية . 
رم] دورة أو أكثر في التربية عموما (يرجى ذكرها: ممنا اوس اك اسماخ و م 
ص لم يسبق لك الالتحاق بأي دورة في التربية أو التاريخ . 
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ه - قراءة كتب عن التفكير 

كم كتابا اقترحت على المعلمات قراءته عن التفكير 
5 كاه .ل “فابين” ا . «االدحب 
] أربعة كتبع أكثر من أربعة (أرجو ذكر العدد: سم 0 
مع لم يتم اقتراح قراءة أي كتاب عن التفكير . 


5 - اذكري اسم كتاب تفضلين اقتراحه على المعلمات اللاتي تشرفين عليهن : 
المؤلف اسم الكتاب سنة النشر مكان النشر الناشر 


القسم الثاد 

00 0000 أرجو منكن 
تقويم كل عبارة (عادة) من العبارات الواردة في الاستبانة » وذلك بوضع علامة (/1) أمام العبارة في خانة 
القيمة التي ترونها من وجهة نظركن نتفق ودرجة شيوع ممارستها بين معلمات التاريخ اللاتي تقومين 
بالإشراف عليهن وتوجيههن في المدارس . علما بأنه ليست هناك إجاية صحيحة وأخرى خاطئة. فالإجابة 
الصحيحة هي التي تعبر عن وجهة نظرك بصدق . 


درجة شيوع الممارسة لكل عادة 
تسلسل عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا 


الدلائل والاستتتاجات 
3١‏ أتيلفتن انتباه الطالبات إلى ضرورة إعطاء 
أسباب أو دلائل أي حقائق موئقة تدعم 


0 أن يشجعن الطالبات على تقديم استجابات 
تتسم بالتجانس المنطقي اللغوي . 


2 أن يشجعن الطالبات في المواقف التي يظهرن 
فيها تفكيرهن بعمق مثل : دليل مفهومي 
أو تعميم . 

4 أنيعترفن بقدرات الطالبات عندما يصلن 
إلى استنتاجات أو حلول متميزة . 
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درجة شيوع الممارسة لكل عادة 
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- 


- 


حر 


1١١ 


١1 


7 


1١ 


١6 


التجانس المنطقي 


أن يساعدن الطالبات على توليد أفكار تنسم 
بعدم التناقض» أو عدم وجود فجوات منطقية . 
أن يساعدن الطالبات على اكتشاف التحيز 
التاريخى فى النصوص التاربخية . 

أن يساعدن الطالبات على اكتشاف التناقض 
من بين فجوات النصوص التاريخية . 

أن يساعدن الطالبات على اكتشاف الأخطاء 
الجدلية أو التوضيحية. 

أن يعرضن وعيا بأنه ليس من الضروري أن 
تكون الدلائل والتأكيدات المنبثقة من مصادر 
أو مراجع رسمية تكون مطلقة مثل: 
(الأخطاء الاحصائية والتاريخية) . 

أن يظهرن عدم تقبلهن لأي معلومات تاريخية 
إلا بعد تأملها ونقدها. 


الأصالة والابتكار في التفكير 
أن يحثثن الطالبات على الاستمرار في مواصلة 
التحدي حتى بعد الوصول إلى حل المشكلة 
(توليد أفكار جديدة من حلول المشكلات) . 
أن يشجعن الطالبات على توليد أفكار تتسم 
بالأصالة . 
أن يوجهن الطالبات نحو إعداد أنشطة لتطوير 
تفكيرهن . 
أن يظهرن تنتعا بالأفكار غير المألوفة الجديدة 
أو الفريدة التى تعرضها الطالبات . 
أن يظهرن إعجابا بالحلول البديلة التي 
تعرضها الطالبات . 
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نادية أَحمذ بكار 


درجة شيوع الممارسة لكل عادة 


تسلسل عاداث ال الج 
دا التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا 


1 


18 


"١ 


1 


ار 


>" 


أن يعترفن بالجهود التي تبذلها الطالبات من 
أجل الوصول إلى فهم معين للموضوع الذي 
يمثل المشكلة . 

أن يمتدحن الطالبات اللاتى لديهن حب 
استطلاع للبحث عن الحقيقة لإيجاد حلول 
للمشكلات. 

أن يظهرن إعجابا بالطالبات اللاتي يظهرن ثقة 
في أنفسهن على مواصلة التحدي في مواجهة 
الأسئلة الصفية حتى يصلن إلى حلول . 


التفكير التأملي 
أن يخلقن مواقف غامضة لإثارة تفكير الطالبات . 
أن يشجعن الطالبات على إثارة أسئلة تقع في 
مستويات التفكير العليا وتحتاج إلى تفكير تأملي . 
أن يحرصن على عرض طريقة تفكير الطالبات 
خلال مواجهة المواقف الغامضة . 
أن يعلقن على الطالبات اللاتي يبدين على 
وجوههن التفكير التأملي بعد طرح أسثلة 
التحدي . 


المناقشة الجماعية 
أن يتحين الفرصة لأكبر عدد ممكن من الطالبات 
للمساهمة في مناقشة موضوع الدرس . 
أن يخصصن أكبر وقت ممكن من وقت الحصة 
للطالبات في مناقشة بعضهن بعضا (مثل : 
اختيار وتنقية أفكارهن من المغالطات عن 
طريق المرور بخبرات النقد بعضهن بعضا وانتقاء 
الإجابات المتميزة بروح تتسم بالمواصلة والمثايرة) . 
أن يشجعن الطالبات على زيادة كمية الأفكار 


عمارسة عادات التطبيع . . . م 


. عادات الج لج درجة شيوع الممارسة لكل عادة 
ل عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا 
الناتجة من المناقشة . 


17" أن يشجعن الطاليات على المقاطعة أثناء المناقشة 
لإثارة سؤال جوهري أو مناقشة نقطة أساسية . 


التعمق في موضوع الدرس 
17 أن يحرصن على أن تكون إسهامات الطاليات 
في المناقشة والأنشطة والأسئلة ذات علاقة 
بموضوع الدرس 5 


1 توفير الوقت الكافي للتفكير 

أن يعطين الطالبات وقتا كافيا للتفكير فى 
استجابات الأسئلة . ١‏ 

4 أن يُطفئن المواقف التي تعكس نشاطا غير عقلي . 


القسم الثالث 
عادات التطبيع على التفكير لدى الطالبات في مادة التاريخ (اتجاهات الطالبات نحو التفكير) . 
أرجو منكن تقويم كل عبارة (عادة) من العبارات الواردة في الاستبانة وذلك بوضع علامة (/1) 
أمام العبارة في خانة القيمة التي ترونها من وجهة نظركن تتفق ودرجة شيوع ممارستها بين طالبات المرحلة 
الثانوية في مادة التاريخ . علما بأنه ليست هناك إجابة صحيحة وأخرى خاطئة. فالإجابة الصحيحة هي 


التي تعبر عن وجهة نظرك بصدق . 
درجة شيوع الممارسة لكل عادة 
تسلسل عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليللا لامطلقا 
الدلائل والاستنتاجات 


. أن يقدمن أسبابا أو دلائل تؤيد صحة استجاباتهن‎ ١ 
أنيعرضن نقد للاستجابات التي لا تؤيدها‎ 25 
دلائل (أي الاستجابات المتناقضة ذات‎ 
. الفجوات المنطقية أو اللغوية)‎ 


لضن 


نادية أحمد بكار 


درجة شيوع الممارسة لكل عادة 


تسلسل عادات التطبيع على التفكير دائما غالبا متوسطا قليلاا لامطلقا 


جم اين الم جه 


التجانس المنطقي 
التاريخي التي تضمنتها الكتب والمراجع أو 
أي مصادر تاريخية أخرى . 


الأصالة والابتكار في التفكير 
أن يولدن أفكارا جديدة غير مألوفة أو فريدة . 
أن يقدمن افتراضات لمشكلات تاريخية . 
أن يقدمن حلولا لمشكلات تاريخية . 
أن يقطعن مناقشات المعلمات لطرح أفكار 
جديدة أو إثارة أسئلة جوهرية . 
أن يظهرن إصرارا على مواصلة التحدي لحل 
الأسئلة أو المشكلة . 


التفكير التأملي 
أن يستخدمن مهارات مستويات التفكير العليا 
عند مواجهة مواقف تتحدى تفكيرهن 
كالأسئلة التي تعلو فوق مستوى التذكر. 
أن يظهرن عمقا علميا يمتلكنه عند مناقشاتهن 
لأسئلة التحدي . 


المناقشات الجماعية 
أن يستخدمن أكبر وقت من الحصة في 
الاتصال اللفنطي البناء بين بعضهن بعضا. 
أن يستخدمن أكبر وقت من الحصة في المناقشات 
الجماعية ذات الاتصال بموضوع الدرس . 
أن يثرن أسئلة متتابعة فيما بينهن للمناقشة . 


تمارسة عادات التطبيع . . . ا 


تسلسل عادات التطبيع على التفكير 


درجة شيوع الممارسة لكل عادة 
دائما غالبا متوسطا قليلا لامطلقا 


فل 


1١6 


15 
17 


التعمق في موضوع الدرس 
أن يعطين أمئلة عن أحداث جارية ترتبط 
بموضوع الدرس . 
أن يعطين توضيحات من أي فترات تاريخية 
أو زمنية ذات علاقة بموضوع الدرس. 


توفير الوفت الكافي للتفكير 
أن يتجنبن الاستجابات السريعة . 
أن يبدين تفكيرا تأمليا على وجوههن قبل 
الإجابة عن الأسئلة . 


]١[ 
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دراسة نقدية لثنائية الزهراني في التربية الفنية 
محمد عبدالمجيد فضل 


أستاذ مشارك» قسم التربية الفنية» كلية التربية» جامعة ا ملك سعودء 
الرياض » ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . تتناول هذه الدراسة كتابي علي بن يحبى الزهراني وهما: دراسات في طرق تدريس 
التربية الفنية و في تاريخ التربية الفنية ونظرياتها . 

وقد سمى الباحث هذه الدراسة «دراسة نقدية لثنائية الزهرانى فى التربية الفنية» لأن الكتابين 
يتشابهان في عدة نقاط . فمن حيث الشكل. فالكنا ان هن ور ججحمه راث وهمامن قطع واحد 
(القطع المتوسط)» ولهما تصميم واحد. وقد صدرا في تاريخ واحد؛ أما من حيث المضمون. فالكتابان 
يكمل أحدهما الآخر رغم استقلالهما. 

بدأ البحث بمقدمة عن التربية الفنية وجدتها في المملكة؛ وذكر هدف الدراسة وهو أن هذين الكتابين 
هما أول ما صدر بقلم سعودي مختص في مجال (ترف)» وسيكونان بلا شك مرجعين أساسيين للكثير 
من الطلاب والطالبات بالمملكة العربية السعودية . 

وتناولت الدراسة «الثنائية» من ناحيتين» أولاهما: الشكل : ويشمل ذلك سلامة اللغة من حيث 
التراكيب والمفردات والمصطلحات المترجمة لعن ة تمق أو المعربة لعئةرث]ناكصة) والتبويب ونحو ذلك . 

كما تناولت الدراسة «الثنائية» من حيث المضمون أو المحتوى والمواضيع التي تعرض لها المؤلف 
فى كتابيه» ومدى الجدة فيهماء والأصالة» وما انفردت به« الثنائية» وتميزت عن الكتب الصادرة باللغة 
العربية فى هذا المجال : 

واختتمت «الثنائية» بخلاصة تبعتها توصيات يهدف الباحث منها أن تسهم في تقدي «الثنائية» 
بصورة أفضل في طباعتها اللاحقة» ولا يعني ذلك الانتقاص من قدرهاء أو مستواها العلمي. 


دن 


المقدمة 
تتناول هذه الدراسة كتابي علي بن يحيى الزهراني وهما: دراسات في طرق تدريس 
التربية الفنية و في تاريخ التربية الفنية ونظرياتها . وقد أسميتهما «ثنائية» لأن الكتابين 
يتشابهان في عدة أمور؛ منها أنهما قد خرجا للجمهور منشورين في وقت واحدء ومنها 
أنهما يتشابهان في الحجم والشكل والقطع (وهما من القطع المتوسط)» بل ويتشابهان في 
الإخراج» وحتى في الغلاف وتصميمه ولونه ونوع خطه وبنطه . ومنها أيضا أنهما مكملان 
لبعضهما البعض من حيث المحتوى؛ أما من حيث الأسلوب وطريقة معالجة الملوضوعات 
فهما متشابهان لدرجة بعيدة. وهذه الدراسة تعرض محتوى الكتابين وتتناوله بالنقد. 
بطريقة يأمل الباحث أن تكون بناءة وعلمية . 


أهمية الدراسة 

لا تزال التربية الفنية في مرحلة تسبق الاكتمال» فهي مازالت في بداية عقدها الرابع 
بالمملكة» وحتى عصر قريب كانت تسعى لمجرد الاعتراف بها كمادة دراسية ضمن المواد 
الدراسية بالمناهج المدرسية في التعليم العام. وما زالت المراجع في هذه المادة قليلة جداء 
وهذا يعطى أهمية لكل كتاب جديد أو دراسة جادة في هذا المجال . أما ما يجعل لموضوع 
هذه الدراسة أهمية خاصة» فهو أن هذه الثنائية تمثل أول كتابين يكتبان فى المملكة العربية 
التعوديةة ويقك متخصصٌ سعودى بعال قضايا اشرب الفنية العي اتساقدن فاضيو 
الاتجاهات والممارسات والأساليب التريوية الحديثة عالمياء وعلى وجه الخصوص تقارن 
واقع الحال في مدارسنا اليوم» وفي ضوء يتناسب والسياسة العامة للتعليم في وطننا الحبيب» 
[1. ص ص8 94]. 

وبناء على النقطتين السابقتين (قلة المراجع في هذا المجال؛ ولكون الكتابين تجربة 
رائدة)» فإن هذين الكتابيين سيصبحان مرجعين أساسيين يعتمد عليهما كثير من العاملين 
في مجال التربية الفنية - من معلمين ومتعلمين - (أساتذة وطلاب). وهذا يستدعى - 
بطبيعة الحال - أن يكون كل ما فيهما - متسما بالدقة» وبالوضوح» خاصة وأن السواد 
الأعظم من المستفيدين من ثنائية الزهراني سيكون من الطلاب (طلاب التربية الفنية 
خاصة). والطالب كما هو معروف يتأثر بما يقرأ. واحتواء ما يقرأ على أخطاء يعني انتقال 
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هذه الأخطاء إليه وبقاءها معه. وتحاول هذه الدراسة أن تستقصى مدى الدقة والوضوح 
فى الكتابين . 


أسئلة الدراسة 

تسعى هذه الدراسة للإجابة عن الأسئلة التالية : 

١‏ - ما مدى سلامة الثنائية من الناحية الشكلية؟ وتشمل هذه النقطة السلامة اللغوية 
والأسلوبية كما تشمل التبويب والتقسيمات التي قسم بها مواد الثنائية؟ 

7 - مامدى صحة المضمون أو المحتوى؟ ويناقش هذا الجانب المواذ ضيع التي تناولها 
الكتابان ومدى الحدة فيهما فيهماء وهل اقتبس الزهراني من مصادر أخرى؛ وما مدى هذا 
الاقتباس وما مدى طريقته؟ 

"' - ما الجديد الذي تقدمهء أو تنفرد به هذه الثنائية» وما أهميتها في مجال التربية 
الفنية؟ 


مصطلحات الدراسة 
-١‏ التعليم العام : ممندعسسل] لمرعمع 
من معاني كلمة العام أنها ضد الخاص» وبا أن التعليم العام قد يفهم بأنه التعليم 
«غير الخاص . » والتعليم الخاص قد يعني التعليم الأهلي» وقد يعني تعليم المعاقين 
والموهوبين والمتفوقين (الفئات الخاصة)» فنؤكد هنا أن هذا المصطلح يعني التعليم الممتد 
من رياض الأطفال ومرورا بالابتدائي والمتوسط وحتى نهاية الثانوي. وهوما قد يطلق 
عليه أيضًا التعليم الأساسي عسل عزفقط . 


؟ - الشكل 

يعني مصطلح ١‏ الشكل» أشياء كثيرة؛ وأكثر استتخدامات هذا المصطلح في مجال 
التربية الفنية هو الذي يتكون بتتبع رحلة نقطة ]00 أو مجموعة من النقاط وعودتها إلى نقطة 
البداية . فالذي يتكون هو الشكل والذي قد يكون شكلا منتظما هندسياء كما قد يكون 
شكلا غير منتظمء وكما عرفه لاوير تعناهآ. فإن المقصود به هو «المساحة عمة التي تتكون 


إما بخط منغلق 6هذا عهذدماءم» أو بلون من الألوان أو بواحدة من درجاته التي تحدد أطرافه 
الخارجية» [57. ص .]١55‏ 

أما مصطلح الشكل الوارد في هذه الدراسة» فليس المقصود به المعنى السابق» بل 
المقصود به الصورة أو الهيئة التي أخرج فيها العمل . فالشكل في اللوحة يشمل خطوطها 
وألوانها وأشكالها ومساحاتها وملامسهاء ويشمل في الشعر الإيقاع. أو الموسيقى 
الشعرية» ولغة القصيدة ومدى الانسجام بين مفرداتها. وعلى هذاء فالمقصود هنا اللغة 
والأسلوب والتنظيم العام والتبويب. وهو ما يطلق عليه باللغة الإنجليزية اسم هم . 


"- المضمون 

ويقصد بالمضمون هنا المحتوى أو المادة أو الرسالة . . . وكما للعمل الفني شكل 
ومضمون أومحتوى :08068ه وهو الرسالة «التى يريد الفنان أن يقولها عن طريق عمله 
الذى زه عن +117 كر لكا اخامتى توعان هنا والمقصودى تهون 
في هذه الدراسة هو محتوى الثنائية أو المعلومات والمادة الخلمية التربوية التي تحتوي عليها . 


عرض المضمون ؛م»6مه0 في الثنائية 

أولا : عرض محتوى الكتاب الأول 

تتكون الثنائية من كتابين » الأول وهو في ناريخ التربية الفنية ونظرياتهاء وستئرمز له 
في هذه الدراسة بالرقم .)١(‏ رغبة في الإيجاز وتجنب التكرار. أما الكتاب الآخر فهو 
دراسات في طرق تدريس التربية الفنية . وسنرمز له لاحقا بالرقم (؟). 

بدأ الزهراني الباب الأول في )١(‏ بنظرة تاريخية عن نشأة التربية الفنية عالميا. 
وأوضح أن دراسة الفنون وتعلمها كانت تتم في مراسم عباقرة الفن» وتعرض للدراسة 
في أكاديميات الفنون والمتاحف». ثم عرض الوسائل والأساليب المختلفة التي خصصت 
لها الفنون عبر التاريخ إلى أن وصلت إلى التعليم العام . 

وسمى الزهراني الباب الثاني في )١(‏ : « بعض الاتجاهات المعاصرة في التربية 
الفنية» تحدث فيه عن ١‏ تأثر طرائق تعليم الفنون بالبيئة والشقافة والتغيرات السياسية 
والاجتماعية والاقتصادية . . . . بهدف تكوين مفهوم شامل عما كان يحدث في الماضى 


وكيف أصبحت طرائق التعليم في مجال الفنون في وقتنا الحاضر» [4؛ ص 77]. وبدأ 
بطرائق تدريس الرسم والتصوير والموسيقى في العصور الوسطى؛ حيث كانت تدرّس 
المبادئ الأساسية لها بطريقة التمهن . واستمر أسلوب المحاكاة خلال القرن السابع عشر 
الميلادي . حيث تولت المؤسسات التي تشرف عليها الدولة إلى تدريس الفنون. 

وينتقل الزهراني إلى القرن التاسع عشر الميلادي حيث بدأ استخدام أسلوب النقل 
الحرفي» حيث يقوم المدرس بإعداد كتيبات أو أمشق تحتوي على تمارين في الرسم متخذة 
صفة تسلسلية . واستشهد بأسلوب سميث . وتنوعت الأساليب». فأصبحت الأعراف 
التعليمية تعكس الفن في شكل له قيمة وهدف وله معطياته الإيجابية على الفرد والمجتمع . 
بدلا مما يمليه المناصر أو الزبون. وتأكد ذلك خلال القرنين التاسع عشر والعشرين . وقبل 
نهاية الربع الأول من هذا القرن العشرين ظهرت أساليب جديدة في تدريس التربية الفنية 
منها: استمرارية المحاكاة لرسوم سابقة الإعداد. حيث كان يعد الرسم مهارة تكتسب 
بالتدريب ودون استخدام المسطرة. وتغير الاسم من عبارة الرسم والأشغال إلى التربية 
الفنية عام 97١م»‏ وشملت موضوعات رسوم الأطفال المناسبات الوطنية والشعبية 
والموروثات الشعبية . وأدى انتشار الفنون الحديثة - من خلال المعارض - إلى إدراك 
المفكرين والفنانين والمربين لدورهم التربوى» كما أدى إلى فهمهم لدور الفن» والذي لم 
يعد مقتصرا على التمثيل» أو لتحقيق المنظور أو النسبء بل أصبح يهتم بالتعبير ا حر القائم 
على انفعالاته أو حساسيته» وتعامله مع الحياة اليومية. وهذا ما أكدته آراء الفيلسوف 
الأمريكى جون ديوي, والمعلمون التقدميون من بعده. وأدت هذه الآراء إلى ظهور التعبير 
الحر المطلق الذي جعل معلم التربية الفنية لا يتدخل في عمل الطفل ولا يوجهه فذلك 
يساعد على الابتكار . وانتقلت التربية الفنية بعد ذلك إلى تشجيع التجريب على الخامات 
وطرق التصميم الإنتاجي المنبئق من مدرسة الباوهاوس . وأدت هذه الظواهر إلى ظهور 
مؤلفات هيربرت ريد وفيكتور لونفيلد. وبريتين» ودى أميكو. واستمر التركيز على الجانب 
الإنتاجى بعد فترة دراسة الصورة . 

وم كناك هويعة] القرة ظيرت عتروو# كانس العرض قن العربية العيةة 
فأصبح مجال الدراسة يشمل تاريخ الفن والنقد الفني إلى جانب الناحية التعبيرية . وفي 
السبعينات أضيف مجال آخر وهو مجال علم الجمال. 
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وخصص الزهراني الباب الثالث للتربية الفنية بالمملكة العربية السعودية وأسماه 
انظرة تاريخية للتربية الفنية في المملكة العربية السعودية ودورها في التعليم العام . » ويذكر 
أن عام 904١م‏ هو العام الذي بدأت فيه أول أنشطة للتربية الفنية بالمدارس . ثم يوضح أن 
الفن كان يدرس بالحجاز منذ عام ١444‏ م» وفي عام 1401م أصبح تدريس الرسم 
موضوعا في صلب منهج معاهد إعداد معلمي المدارس الابتدائية» ومناهج المرحلة الثانوية 
العامة» وأصبح الوقت المخصص لها هو خمسا وأربعين دقيقة » ولم يعد الفن نشاطا إضافيا 
غير صفي . وفي عام 1408م أصبحت مادة الرسم موضوعا أساسيا في مناهج المرحلتين 
الابتدائية والمتوسطة . وفي عام 469١متم‏ تعبين مفتشين للمادة للتأكد من تنفيذهم 
للتوجيهات الخاصة بتحضير الدروس وما يتعلق بها. وبلغ عدد المفتشين اثني عشر موجها 
عام ٠195م(580١ه).‏ وتطور التخطيط لادة التربية الفنية وشمل كل جوانيها . 

ومن أهم التطورات في هذا المجال نشأة معهد التربية الفنية بمدينة الرياض عام 
176(0١ه)‏ لإعداد معلمين للم حلتين الابتدائية والمتوسطة. وقد عرض الزهراني 
برامج الدراسة فيه . وأتبع ذلك بتاريخ إنشاء أقسام التربية الفنية بالكليات المتوسطة 
بالرياض. والمديئة المنورة» والدمام» والطائف وأبها. ووصف مقرراتها الدراسية . وانتقل 
بعد ذلك إلى مناهج التربية الفنية وطرق تدريسها بالتعليم العام. ثم ناقش دور التربية 
الفنية في التعليم العام وحدد أهدافها في المرحلتين الابتدائية والمتوسطة وتعرض لعلاقتها 
بالمواد الدراسية الأخرى . 

أما الباب الرابع فقد سماه الزهراني «النظرية في التربية الفنية المعاصرة» وناقش فيه 
فنون الأطفال وآراء كبار معلمي ومعلمات التربية في هذه الفئنون. والنظريات المعاصرة 
المفسرة لفن الطفل كالنظرية المعرفية 000 نظرية النمو بصمعطا [قاهعسرمماءا06» 
ونظرية التحليل النفسي صمعط عناءزادمدمدءنروم » والنظرية الكلية المشتالط بصمعط؛ الهاوء0. 
ويختتم الكتاب بوجوب الاعتراف بفن الطفل . وتقديره. وعدم استخدامه كوسيلة تقويم 
لذكائه؛ وضرورة تصميم مناهج تربوية فنية ملائمة للأطفال. 


ثانيا : عرض محتوى الكتاب الثاني 
اختار الزهراني اسم دراسات في طرق تدريس التربية الفنية عنوانا لكتابه الثاني . 


ووصفه في مقدمته بأنه جهد متواضع يتعرض لمفهوم التربية الفنية وفق منظور حديث »١[‏ 
ص 8] وبدأ بابه الأول المسمى ١‏ مفهوم التربية الفنية» بتعريف التربية الفنية» وتلاه بأسباب 
المعاناة والملل عند التلاميذ وطرق رفعها عنهمء وببعض تعريفات التعليم ودور التربية 
الفنية في التعليم عامة . 

أما الفصل الثاني؛ فاسمه «المنهج في التربية الفنية وعوامل إعداده : بعض دلائل 
التقدم الواعدة. » وقد بدأ بتوضيح أهمية المنهج» ومفهومه لدى كبار المفكرين التربويين 
الفنيين أمئال فيلدمان 35م:10ء215 وإيفلاند 51550 وشابمان هدمممدط0 . وانتقل بعد ذلك 
لتوضيح الأهداف العامة للتربية وتتبع تطورها وتعددهاء وناقش طرق تخطيط المنهج 
وتحديد الأهداف» كالهدف التعبيري واستخداماته. وانتقل بعد ذلك لمعالجة موضوع 
الأنشطة التعليمية والتعبيرية في تعليم الفن والغرض منهاء ثم تناول تسلسل الخبرات في 
الخطة والمنهج وأنها تعني أن تتدرج من السهل إلى الصعب. وضرورة الربط بين المنهج 
وطرائق التدريس» وكيفية تحقيق الاستمرارية في الاتصال في التعليم» والتسلسل في 
الخبرات التعليمية» ثم تناول الممارسات التعليمية وجوهر المنهج وضرورة مراعاة الخبرة 
القيمة تعليمياء وتحديد الأهمية التعليمية للأنشطة وتحديد المستوى المناسب للتعقيد» 
ومراعاة اهتمامات التلاميذ» وتحديد القيمة المنقولة من الأنشطة إلى العالم الخارجي» وتقويم 
العائد التعليمي من الأنشطة للطالب . 

وانتقل الزهراني بعد ذلك للفصل الثالث الذي سماه «الخطة في التربية الفنية»» 
واقترح فيه أن يكون هناك تخطيط دقيق لبرامج ا 1 0 
أصبحت فيه هذه المادة الدراسية تحتوى على جوانب معرفية إلى جانب الإنتاج أو الإبداع 
الفني . كما أضاف أنه يجب أن تقدم المادة بطريقة ملائمة لمدارك وقدرات الطفل» وخاصة 
ذلك الجانب المتصل بالتذوق الفني والجمالي» وذلك لتعقد المفاهيم المتصلة به . 

وناقش بعد ذلك مفهوم الخطة في التربية الفنية» وبعد أن عرفها تحدث عن شروط 
إعدادها وأنها يجب أن تشمل - إلى جانب الدروس - الأهداف الفنية والتعبيرية 
والسلوكية» وتحديد المدة الزمنية لكل وحدة في الخطة العامة وتحديد نوع النشاط. ووسائل 
أدائه» وتحديد معايير التقويم للدروس والخطط . ويذكر بعد ذلك النقاط التي يجب أن 
يراعيها المعلم من دراسة المنهج. والبيئة وربط مادة دروس الخطة بهاء ومراعاة ترابط 


الأهداف المختلفة فى الخطة» ومراعاة ميول التلاميذ» والبعد عن الشكلية والآلية الرتيبة 
عند وضع الخطة. والاهتمام بالجانب التثقيفي في الفن . 

وتعرض المؤلف بعد ذلك إلى نموذج الخطة» وأنه يمكن أن يكون في شكل جداول 
أو قوائم أو أي صورة أخرىء والمهم احتواؤها على : 

. الأهداف العامة التى تشمل الأهداف الرئيسة للمادة وفلسفتها‎ - ١ 

؟ - الأهداف الخاصة. 5 الأهداف التعليمية السلوكية والتي تتعلق بمهارات 
استخدام الخامات» كما تشمل الأهداف التعبيرية» وهي استخدام المهارات المكتسبة في 
تشكيلات تعبيرية» وتشمل أيضا الأهداف المعرفية التي تتناول الجوانب النقدية والتذوقية 
والعلاقات التاريخية . وأخيراء فإن الأهداف الخاصة تناقش أيضا الأهداف التربوية وهي 
تلك التي تتعلق باكتساب بعض العادات والقيم الصالحة والسلوكية الاجتماعية القويمة. 
وقدم بعد ذلك نموذجا مقترحا للوحدة الدراسية . 

وأفرد الزهراني الفصل الرابع للتحضير. وبدأه بتوضيح أهمية التحضير» وأعقب 
ذلك بعرض خطوات التحضير من تحديد بيانات تتعلق بالدرس مثل موضوع الدرس» 
والتاريخ والصف» وعدد التلاميذ. ومتوسط العمر الزمني وا حصة والفصل. إضافة إلى 
مقومات الدرس التي تشمل الأهداف التعليمية والتعبيرية والمعرفية . ثم المقدمة التي تمثل 
الإشارة لاستنتاج موضوع الدرس » ثم عرض الدرس. فالوسائل التعليمية؛ ووسائل 
التنفيذ والمراجع التي استعان بها المعلم في إعداد درسه. وأسلوب التقويم ومعاييره للتأكد 
من تحقق الهدف, ومعرفة السلبيات والإيجابيات. 

وبعد تحضير الدروس. ناقش المؤلف موضوع التقويم وأهميته داخل الفصل» 
وأوضح أن على المعلم الاهتمام بعدة معايير» وهي مدى تحقق الأهداف» ومدى التطور 
الذي حدث في خبرات التلاميذ» ومعالجة الحالات الفردية» والأفكار المقترحة للدرس 
القادم . وعد بعد ذلك ما ينبغي مراعاته عند اختيار الموضوعء وعند صياغة أسئلة الإثارة 
والتوجيهء وعند إعداد وسائط التعبير. 

وأعقب ذلك بالفصل الخامس الذي سماه «تقويم برامج التربية الفنية وأداء الطلاب. » 
وبدأه بالتأكيد على خطورة وتعقيد عملية التقويم . وذكر آراء شابمان ممه وأيزنر (وكتب 
خطأ آيزنر ولم يكتب معه الاسم باللغة الإنجليزية :#«واظ كما فعل مع بقية الأسماء التي 
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أوردها). إضافة إلى آراء وورئن معطعة18» وساندرز 5علومة5 اواككل لز بات 
لتوضيح هدف التقويم ؛ والعناصر المراد تقويمهاء ودواعي التقويم. وأسلوب التقويم» ثم 
تقويم أهداف برنامج التربية الفنية» وتقويم محتوى برنامج التربية الفنية وتقويم نوعية التعلي 
في الفن وتقويم أداء الطلاب» وتقويم المدرسة بوصفها محيطا للفن. 

وسمى الزهراني الفصل السادس «مدرس التربية الفنية ومقوماته التربوية . » وبدأه 
بنظرة الناس السائدة عن التعليم فقال: «يتصور البعض في مجتمعنا أن مهنة التدريس 
مهنة سهلة وأنها مهنة من لا مهنة له 11 ص 87]. وأوضح الأسباب التاريخية لتلك 
النظرة» وأتبع ذلك بدور مدرس التربية الفنية وطبيعة إعداده» فذكر أنه ينبغي أن يكون 
معلما متخصصا ذا كفاءة تعليمية وتربوية وفنية عالية تجعل منه ذلك المعلم الكفء المدرك 
لدوره ووظيفته؛ والذي أتيحت له الفرص للتأهيل الجيد عبر برامج معدة إعدادا جيدا 
فتحت له منافذ مناسبة للإلمام ببعض ال مهارات الفنية الأساسية المكتسبة من خلال الممارسة 
والتجريب والاختيار» مع اكتساب معارف قيمة تسبر عمق تخصصه العلمي والتربوي 
والفلسفي. إضافة إلى جلاع يعفر انارت في العنوم الاناية والدرابارج لا جتماغيه 
والتربية » ونظريات التعلم »1١[‏ ص ص 47, 88]. واقترح بعض ما ينبغي التأكيد عليه 
وإدخاله في برامج إعداد المعلمين في الوقت الحاضر. رشهل ذللك فتعولة طرق اللدريير 
والنقد الفني» وعلم نفس الفنون» وتكثيف تاريخ الفن زمنا ومحتوى والتقويم» والثقافة 
الجمالية» والدراسات الاجتماعية . 

وناقش خطورة تفضيل المعلم الفنان على المدرس المتخصص تربويا وفنياء كما ناقش 
موضوع مدرس الفصل الذي يسند إليه تدريس الفن دون إلمامه به . ويقسم المعلمين إلى 
ثلاثة أقسام : المعلم الفنان» والمعلم المتتخصص. والمدرس المربي (مدرس الفصل) . 
وتعرض بعد ذلك لموضوعي المادة الجوهرية ذات المحتوى التعليمي والطريقة التي تتلخص 
فى معرفة المدرس أساليب التدريس المناسبة لنقل المعلومات والأفكار والخبرات لتلاميذه . 
واختتم الفصل بذكر واجبات المعلم وهي التحلي بالقيم الدينية والأخلاقية ومعرفة ميول 
الطلاب واستعداداتهم» واحترام اتجاهاتهم » والفروق الفردية بينهم » واستخدام معارفه لتحقيق 
الأهداف» ومعرفته بمادته» وإيثار طلابه على مصلحتهء وخلق المواقف التعليمية» واستخدام 
الفن كوسيلة لاكتشاف الخبرة والمعرفة» وإتاحة الفرصة لطلابه لاكتشاف ال حلول المناسبة . 
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ويختتم الزهراني كتابه بالفصل السابع الذي أفرده للمعارض المدرسية . وناقش فيه 
الأهمية الثقافية للمعارض» وأنواع هذه المعارض » وبعض الأسس العامة لإقامة المعارض 
الفنية . وأكد على ضرورة أن يكون للمعرض هدف وفكرة «وأن يكون المعرض صورة 
صادرة لأعمال الطلاب ومستوياتهم الخاصة الصادرة عنهم» .١[‏ صن 1+7]. (وواضح 
أن هناك خطأ طباعيا فكلمة #صادرة» الأولى هي في الأصل «صادقة.» كما أكد على 
ضرورة أن يحتوي المعرض على أكثر من اتجاه أو أسلوب» وأن يتيح للزائر التعرف على 
تطور الخبرات والمهارات» وأن تشتمل المعروضات على المعلومات الضرورية كموضوعه 
ومنتجه ووسيلة أدائه» وأن يكون الديكور في خدمة العمل الفني وإبرازه» وأن يتسم 
المعرض بالسمة الجمالية» وأن يسهم التلاميذ في إعداد المعارض » وأن يحتوي المعرض 
على كتيب أو مطوية توضح أهدافه وأنواع الأعمال المعروضة وغير ذلك مما يفيد الزائر . 


نقد محتوى الثنائية 
أو المحامد أو الإيجابيات مع المقابح أو المساوئ أو السلبيات . وقبل هذا لابد من وضع 
أسس ومعايير محددة للنقد . وبناء على ذلك فقد حاول الباحث قدر المستطاع مراعاة ذلك . 
وتبدأ فكرة أساس أو معيار معين للنقد بالسؤال التالى َ 


لمن كتتبت الثنائية ؟ 

يقول الزهراني في مقدمة )١(‏ من الثنائية : لكون الفئون التربوية تعاني من ندرة في 
مصادرها المعرفية» خاصة في الجانب التاريخي عَمِلْت على إعداد هذه المادة المتواضعة 
إسهاما في تزويد القارئ بنبذة موجزة عن بعض نظريات التعليم [4 » ص 7]. ويقول في 
مقدمة (؟7) من الثنائية : آمل أن ينال هذا الجهد المتواضع استحسان قارئه وأن يكون له 
الفائدة والنفع العميم . 

ونخلص مما سبق إلى أن المؤلف يخاطب القارئ العام والطالب والمعلم بالتربية الفنية 
وتاريخها ونظرياتها وطرق تدريسها. ومما يؤكد هذا الرأي أنه طبع الثنائية في مطبعة تجارية 
وفي شكل كتابين يكونان في متناول الجميع من طلاب ومعلمين (وهذا شيء جيد جدا). 


ولم يطبعه في شكل دراسة من نوع تلك الدراسات التي تطبع في المجلات الأكاديمية 
المتخصصة التي تكون وقفا على عدد قليل جداء وهم الذين يمثلون صفوة المتخصصين في 
ذلك المجال . ويمكن أيضا أن نتعرف على جمهوره الذي يقدم له كتابه من قوله “توتحت 
معالحة المادة العلمية على مستوى تمهيدي يتفق وحاجة المتخصصين فى التربية الفنية 
والداوئمين لها فى لكات الحلي: التخميى .+ ْ 

ويتضح مما سبق أن الثنائية تخاطب - فيمن تخاطب - طلاب التربية الفنية الدارسين 
لها في معاهد المعلمين» وفي الأقسام المختصة بكليات التربية بجامعات المملكة. وبناء 
على هذا يكون السؤال التالي : 


ما مدى ملاءمة الثنائية لطالب التربية الفنية والقارئ العام؟ 

مما لا شك فيه أن الثنائية غنية بالمعلومات المفيدة جدا لكل قارئ» وخاصة طلاب 
التربية الفنية . ولكن هناك بعض المعلومات التي تستغلق - بلا شك - حقتى على بعض 
المعلمين من يُحسَبُونَ ضمن المتخصصين في مجال التربية الفنية. ومنهم من ذكرهم 
الزهراني نفسه »١1[‏ ص 87]» وهم معلمو الضرورة الذين وصفهم محمد عبد العليم 
مرسي بأنهم من اقتضت بعض الظروف التي مر بها المجتمع إلى تعيينهم عندما كانت الحاجة 
ملحة إلى أعداد كبيرة من المعلمين للقيام بمهمة التدريس في المدرسة[١:‏ ص ”87]. 
فمخاطبة مثل هؤ لاء المعلمين (الذين مازالوا يمارسون التدريس)» ومخاطبة الطلاب والقراء 
موز عر سمي تفتفي البسيط والترع لكل المعلوعات الواودة ذيما زقدم لبهم + ولنيت 
من أولئك الذين يساعدون القراء على عدم البحث بتقديم كل شيء لهم » لكن هناك بعض 
المعلومات التى لا تتوافر في المراجع المتوافرة بالمملكة . وعلى ذلك» فإن مثل هذه العبارات 
التالية ستكون صعبة الإدراك على نسبة عالية من قراء الثنائية . 

يقول الزهراني في :)١(‏ «في الوقت الحاضر جد إدارة المنح الوطنية للفنون في 
أمريكا أخذت فى الاعتبار معتقد تسهيل مبدأ الزبانة التي استمرت في برنامج الفنان في 
المدرسة . » 

ومن الواضح أن موضوع «الزبانة» يحتاج لشرح» وكذلك موضوع «الفنان في 
المدرسة . » فما ذكر من معلومات [4. ص ]١9‏ يحتاج لاستكمال ليشمل نشأة الفكرة» 
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وتاريخهاء وصعوباتها وهل هي قائمة أم اندثرت. 

ويقول المؤلف في )١(‏ أيضا : «فمثلا ميديشى في فلورنسا عصر النهضة لم يكن 
فقط عاملا فعالا فى التعاقد على الأعمال الفنية » لكنه كان مفيدا في . . . »[4؛ ص ١5‏ ]. 

وأستطيع أن أؤكد أن السواد الأعظم من قراء الثنائية لم يعرفوا ما يقصده الكاتب 
باسم «ميديشي» لأن الأمر فيه خلط كبير حتى على المختصين . ورغم ذلك لم يشرح المؤلف 
مايقصده» ولا أعرف مصادر عربية موثوقة ومتوافرة بالمملكة تتحدث عن ميديشي . ويظل 
المختص نفسه محتارا أي «الميديشيين» يقصد الكاتب» فالاسم يشمل : 

أ- جيوفاني دي ميديشي :9160 'عل نههة610 النبيل الإيطالي الذي عاش في الفترة 
من 10م إلى 579١م‏ ودعم كثيرا من الفنانين ومنهم الفنان النحّات والمعماري المشهور 
برونيلليسشى نطهوه1اءددم8 والذي يوصف بأنه كان واحدا من أكثر النحاتين شهرة وهو من 
أهم الفنانين الذين ابتدعوا أسلوب عصر النهضة في النحت مع البيرتي ناتءطاه ودوناتيلو 
60 و مساشيو 213520010 . 

ب - كوزيمو دي ميديشى 316010 :06 00:ذوه0 الذي دعم كثيرا من الفنانين في المنشآت 
الدينية خاصة. وهو الذي أنشأ قصر ميديشي المشهور بفلورنسا . 

ج - بيرو دي ميديشي ©ذل]8 '06 0وذ الذي دعم الفنانين المختصين في مجال 
التصوير التشكيلي خاصة . 

د - لورينزو دي ميديشى (العظيم) اءنلء10 '06 1026520 كان شاعراء إنسانيا» وهو 
أشهر من حمل اسم ميديشي لكنه لم يسهم في مجال تشجيع الفن والفنانين إلا بتشجيع 
مايكل أنجلو في بداية حياته الفنية عندما طلب منه أن يستنسخ له عددا من قطع النحت 
الموجودة في حديقته . 

ه - لورنزو دي ميديشي 8160102 '06 0:6520.آ الذي ساعد الفنان المشهور بوتيشيللي 
الذي يعد واحدا من أهم مؤسسي التصوير التشكيلي في عصر النهضة [5. ص 91 ؟]. 

فالقارىء العادي أو الطالب المبتدىء قد يتصور المقصود بميديشى شخصية محددة» 
خافة أن الول كن اسم ضورة الفزة هو هذا الاش كمافن النصن اسايق كاه 
الم يكن فقط عاملا» وكقوله «لكنه كان مفيدا . » وأرى أنه سيكون مفيدا للقارئ أن يعرف 
كل (الميديشيين) سابقي الذكرء وأنهم أصبحوا يعاملون معاملة المجموعة (أو المؤسسة 
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الأهلية) لدعم الفن والفنانين في عصر النهضة بإيطاليا. وأن الأسرة تتكون من كبار التجار 
وأصحاب البنوك» وهم الأسرة الحاكمة في فلورنسا وتسكانيا في الفترة مابين 5 ١47‏ و 
ااام . 

ومما قد يثير حيرة القارئ العادى والطالب قول المؤلف «وأكبر دليل على ذلك أسلوب 
سميث 0ان5:0 في تدريس الرسم في نهاية القرن التاسع عشر» أنَّى للقارئ العادي أو الطالب 
أن يعرف أن المقصود هو والتر سميث طانم:5ععالة/8آ وليس طانم:5 طماة8» خاصة وأن المؤلف 
قد ذكر الأخير في أماكن متفرقة من الثنائية ودون أن يُعّرفه أيضًا؟ 

فالأساتذة المختصون فقط (مع كثير من التفاؤل) هم الذين يعرفون. كما يعرف 
الزهراني أن المقصود هو والتر سميث» خاصة وقد ذكره المؤلف مع مدارس ماستشوسث 
(ولعل كتابتها ماساشوسيتس أفضل) ومن الممكن أن يستفيد كل قارئ لو أضاف المؤلف 
بضعة أسطر توضح أن والتر سميث هذا إنحليزي الأصل وأنه قد طُّلب منه نقل مناهج 
التربية الفنية الإنجليزية من بلاده وتطبيقها بالولايات المتحدة. وقد وصل إلى هناك عام 
١م‏ وخلال عقد واحد من الزمان «كان هناك أربعة آلاف وثمائمائة وثماني مدارس 
(40) في الولايات المتحدة تطبق النظام الإنجليزي» وثمان وأربعون (58) كلية 
معلمين. . . كذلك»[5. ص 06]. 

وعلى كل فقد ذخرت الثنائية بالأعلام الغربيين المشهورين في ميادين التربية الفنية» 
ولكن دون أي معلومات عنهم ومن هؤلاء إيفلاند 8511200» وشابمان مدمدمة0 وفلدمان 
هةدلاء1» وجون شيمبرز ومعوصة 5ز30» ورالف سميث طانسم5 طاملة8» واستيفن تولمان 
مقصرالة؟ معطمء)5» وبر ونر ءءهدح8ء وباركان مداتة8 , وفيكتور لونفيلد 0اءكمءه.1 عوطتلا 
وهيربرت ريد 9وء< ءعء11ء وكلارك وزمير مان تمدممعسصنة همه عائها0 . 

وعلى سبيل المثال؛ فإن كثيرا من القراء الطلاب قد لا يفهم أن المؤلف يعني بقوله 
كلارك وزيمرمان الثنائى الزوج جيلبرت كلارك علئة1© :611567 وإينيد زيمرمان لند8 
مقهمع مم2 وهما يكونان قسم التربية الفنية يجامعة بلومنتجون في اندياناء وقد ألفا 
عددا من الكتب والأبحاث المشتركة ونالا عددا من جوائز الجمعية الوطنية للتربية الفنية 
بوصفهما أفضل باحثين في مجال التربية الفنية وما زالا في نشاطهما المنقطع النظير» رغم 
تقاعد جيلبرت كلارك عام 1995 م. 
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ومن هؤلاء الأعلام أيضًا ايزنر» ويعني به المؤلف اليوت ايزنر :81556 :81115 «الذي 
قضى جزءا كبيرا من حياته في خدمة التربية الفنية ونشر عددا من الأبحاث والكتب التي 
ترجمت لعدة لغات» [لاء المقدمة]. 

ولا يمكن أن تؤثر هذه المعلومات الإضافية كثيرا على حجم الكتاب» فهي لن تضيف 

ويقول الزهراني في )١(‏ عند عرضه لمراحل نمو الأطفال إن لوينفيلد 4اء1مع:ه.1 قد 
ذكرها كمايلى : 

١‏ - مرحلة التخطيط ١‏ - 4 (وكتبت كلمة التخطيط بثلاث طاءات وواضح أن 
ذلك خطأ طباعى) . 

؟ - المرحلة التصويرية (التمثيلية) الأولى : -7. 

* - مرحلة الإدراك لمفهوم الشكل /ا - 5 . 

5 - مرحلة الرسوم الواقعية 9 - ١7‏ . 

4 - المرحلة الواقعية (ما قبل المراهقة) .١5- ١١7‏ 

واكتفى بذلك» ولم يذكر مكان الاقتباس. غير أنه يذكر كتاب لوينفيلد مع المراجع 
الأجسنة: ويذكر أن تاريخ تأليف الكتاب هو 1841م - وهذا خخطأ طباعي آخر - فالمؤلف 
لم يكن قد ولد أصلا في ذلك التاريخ . أما لونفيلد» فلم يقتصر على هذه المراحل التي 
ذكرها الزهراني» فالمراحل عنده ليست خمسا إنما هي سبع مراحل . 

وأول هذه المراحل ليست كما ذكر الزهراني بمرحلة التخطيط . إنما تسبقها مرحلة 
قبلها تسمى مرحلة ما قبل التخطيط . وتسمية هاتين ا مرحلتين بالتخطيط ليست دقيقة» 
وهي محاولة لترجمة وهناطاته5؛ وكلمة 080016 تعنى » كما تقول بءض القواميس المعتمدة 
اليخربش » يكتب أو يرسم بعجلة ومن غير عناية . .. والخربشة. . . كتابة مُتَعَجَّل فيها. . . 
(وهي) أيضا . .. رسم منجز بغير عناية. » [4. ص 7 87]. 

ومن جانب آخر» فإن كلمة التخطيط لها معنى معجمي (واستخدامي) يختلف 
عما ذكر هناء بل يناقضه تماما و «التخطيط في علم الرسم والتصوير فكرة مثبتة بالرسم» 
أو الكتابة في حالة الخط تدل دلالة تامة على ما يقصد في الصورة أو الرسم أو اللوح 
المكتوب من المعنى والموضوع . . . والتخطيط وضع خطة مدروسة. . .91[1. ص 54 7]. 
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ولعل الزهراني قد اعتمد على ترجمة حمدى خميس » والذي - رغم غزارة علمه» 
وعظم مجهوده في مجال التربية الفنية خاصة - فضل كلمة تخطيط . وجميل من الزهراني 
أنه لم يتابعه في تر جمة ال مرجع نفسه وهو #اه:6 إهانااء1! 4ه عدززوء© 2 فترجمه «النمو 
العقلى والابتكارى»؛ رغم عدم وضوح السبب في تقديم كلمة العقلى على الابتكارى . 
وقد ترجمه حمدى خميس «الخلق والنمو العقلى» ولعل الترجمة الأقرب إلى الصواب : 
هي «النمو العقلى والإبداعي»» فالخلق ترجمتها و60 وليست #اناوون» لأن هذه 
الأخيرة صفة تعني المبدع وهي صفة مشتقة من الإبداع نواةنهءت ٠١1‏ ص 88"] . 

وعلى كل فإن المراحل التي ذكرها لونفيلد هي : 

١‏ - مرحلة الخريشة غير الموجهة ووناا ف ف ا وتبدأ عندما يبلغ الطفل 
نحو ثمانية عشر شهرا[١١.»‏ ص ص .]9١- 9٠‏ 

. مرحلة الخربشة الموجهة وتستمر من الثانية حتى الرابعة‎ - ٠ 

" - المرحلة التصويرية (التمثيلية) الأولى» وقد ترجمها حمدي خميس «مرحلة 
تحضير المدرك الشكلى» وتبدأ من سن الرابعة وتستمر إلى سن السابعة.»11١.‏ ص 
١7‏ ويلاحظ أن الزهراني لم يترجم الاسم كاملاء بل ترك الجزء الرئيس من العنوان» 
والذي ترجمه حمدي خميس . ومن هنا جاء الخلاف بينهما في الترجمة . والاسم كما 
أورده لونفيلد كاملا هر : 7 -4 ععتقاة عتلقسعطءوع:5 ع1 : كامصعالخ أقدهنامعدممع8 )مز 
ككوعلا . 

4 - مرحلة الإدراك لمفهوم الشكل 5-٠‏ . 

ه - مرحلة محاولة الواقعية 9 -؟7١٠.‏ 

. ١5-١51 المرحلة الواقعية (ماقبل المراهقة)‎ - ١ 

/ - مرحلة المراهقة وتبدأ من سن الرابعة عشرة إلى سن السابعة عشرة . 

ولعل المؤلف قد اختار أن يجعل المرحلتين الأوليين مرحلة واحدة لاشتراكهما في 
الاسمء وأن لونفيلد قد فعل ذلك» لكن لونفيلد في معالجته لهذه المرحلة فرّق بينهما. أما 
مرحلة المراهقة» فقد أثبتها لونفيلد بوصفها مرحلة قائمة بذاتهاء وحتى لو اكتفى القارئ 
بدمج المرحلتين الأوليين في واحدة» فإن عدد المراحل يكون ست مراحل متمايزة وليس 
خمس مراحل كما في الثنائية . 
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الثنائية بين الأصالة والتقليد 

يتضح للقارىء - وبصورة واضحة - أن لصاحب الثنائية أسلوبه الخاص وطريقته 
المميزة له في ترتيب قضايا التربية الفنية» وفي طريقة معالجته لتلك القضايا. 

ومما يميز أسلوبه أنه يستطيع أن يدخل ما يقتبسه من نصوص بطريقة جيدة تجعل 
القارئ يحس بانسجامها في النص » وبممقاربة أسلوبها ونسقها التركيبي والبلاغي واللغوي 
العام للأسلوب الذي كُتبت به سائر أجزاء الثنائية . ولعل ما ساعده على ذلك أن المؤلف 
قد قام بترجمة النصوص كلها بنفسه . فالسواد الأعظم من النصوص مقتبس من مراجع 
كتبت باللغة الإ نجليزية . 

يقول الزهراني في )١(‏ من الثنائية : «من حيث التخطيط والإعداد والإشراف 
والإدارة فأصبح يعتمد حاليا على الأفكار الوطنية المثمرة والممثلة لصلب عقيدتنا وانتمائنا 
وأصالتنا الوطنية» وإن كانت تلك الكوادر الوطنية في غالبها متأثرة بنظم التعليم السائدة 
في الولايات المتحدة الأمريكية وبعض النظم الأوربية» [4.» ص 117]. فالأصالة لا تمنع 
استعراض ما لدى الآخرين ومحاولة فهمه وهضمه والاستفادة منه» كما هز معروف. 
والذي يقرأ النص السابق يتوخى من المؤلف ألا يتأثر هو الآخر وأن يبدأ تحقيق الأصالة . 

غير أن الثنائية تأثرت تأثرا واضحا بالتربية الفنية الأمريكية . ويتضح ذلك من كثرة 
المراجع الأمريكية المستقاة منها المادة بصورة ليس فيها توازن. فالمؤلف قد أهمل مراجع 
البلاد الأخرى وأساليبها ولم يأخذ حتى من إنجلترا التي تأثر بها النظام الأمريكى شيئا 
رغم غزارة ما كتب فيها قديما وحديثا . كما أنه لم يأخذ من فرنساء التي هي حاضرة الفن. 
ولا من ألمانياء وكلاهما مشهود له بالتفوق فى مجال التربية الفنية . ولا تعد اللغة حاجزاء 
فما ترجم في هذا امجال غزير يملا المكتبات العامة والأسواق . 

غير أن الأصالة تتضح من معالجحة الزهراني لعدد من المواضيع . وعلى سبيل المثال» 
فإن وصفه للمعلم ولما ينبغي أن يتصف به يعد قمة في الأصالة» فهو وصف دقيق ومنظم. 
ورغم اقتباسه من آراء من سبقوه فقد استطاع أن يوجد تعريفا أو وصفا متكاملا لما ينبغي أن 
يكون عليه معلم التربية الفنية [57؛ ص ص ”87 - /8]. 

أما في موضوع كموضوع المعارض .١[‏ ص ص 97 - ]١١15‏ فإن التقليد واضح. 
إذ إن المؤلف لم يضف كثيرا على ما كتبه البسيوني وحمدي خميس» ولا شك أن الزهراني 


الذي استعرض كل هذه المراجع الغربية» ملم بما فيها من مواضيع تعالج المعارض» فلو 
أضافها لهذه وقارن بينها لأخرج للقارئ موضوعا أصيلا عن المعارض . 


لغة الثنائية 

معروف أن اللغة هي الوعاء الذي يحمل أفكارنا. وعلى ذلك يكون الاهتمام بها 
موضوعا رئيسا ينبغي أن يتكون فى صدارة الأولويات لدى أي كاتب والذي لا شك فيه أن 
الزهراني ملم بذلك. وهو يدرك بلا شك أن الكتاب الذي سوف يتعامل معه الطلاب 
يحتاج لاهتمام لغوي أكثر من غيره من الكتب. لأن الطالب يكون في مرحلة اكتساب 
المعلومات» ومن هذه المعلومات اللغة. فما يراه مكتوبا خطأ ينطبع في حفيظته وتُبنى عليه 
معلومات أخرى, وقد يكون من العسير عليه تصحيح ذلك الخطأ الذي انطبع في ذهنه . 

وعلى الرغم من معرفة الزهراني بكل ذلك» فإن الثنائية تحمل أخطاء نحوية وصرفية 
وبلاغية وإملاثية. ومما لا شك فيه»ء أن عددا لا يستهان به من هذه الأخطاء طباعية» فمن 
هذه الأخطاء ما ورد في »)١(‏ ص ١5‏ ., سطر ١٠١‏ «الأكاديميات الذي تصبون» والصواب: 
التى تصبو. ص 277 سطر ؟ «المتخلفة» والصواب: المختلفة . ص 25256 سطر ٠١‏ «كان 
هناك أيضا فرصا متزايدة» والصواب : كانت هناك فرص متزايدة . ص 71 » سطر " ١تعود‏ 
جنسيته إلى الإنجليز» والأفصح إنجليزي الجنسية . ص 77 سطر 7 «والمدرسين أيضا تقبلوا 
التحكم القاهري» والصواب : وتقبل المدرسون أيضا التحكم القهرى. ص ”7 سطر 
١‏ «الفن كنشاط ذا علاقة» والصواب : ذي علاقة . ص ”727, سطر 7١‏ اللتعبير عن ذاتهم» 
والأصح : عن ذواتهم فلكل واحد ذاته الخاصة ولا يمكن أن يشتركوا في ذات واحدة. ص 
4" سطر 5 «كأنهم فنانون مبتكرون ذاتيي التعبير» والأصح : كأنهم فنانون مبتكرون لهم 
قدراتهم التعبيرية الذاتية . ص 4 » سطر ؛ «مبدأ القرائيون» والصواب: القرائنيين. ص 
4 محمد البسيونى» والصواب : محمود البسيونى . ص 5١‏ » «عبادة» والصواب: 
عبارة. ص 77 » سطر ؛ (من أسفل) «يتطلب' والصواب : تتطلب. ص 55 ؛: سطر ” 
(من أسفل) «لان تدخل مثل هذا» والصواب : لأن تدخلا والأفصح : مثل هذا التدخل . 
ص 5لا وص 9١‏ وص 460. السطر قبل الأخير «الغير تام»؛ والأفصح: غير التام» فأداة 
النفى لا تقبل التعريف . ص 1/4 سطر 5 (من أسفل) «بينما المنظرين الفعليين قد يجادلون» 
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والصواب : وقد يجادل المنظرون الفعليون. ص ١85‏ سطر 6 «فعلماء النمو لديهم دافعا 
قويا لإثارتهم (الأطفال)»؛ والصواب : ولدى علماء النمو دافع قوي لإثارة الأطفال» 
والأفصح دوافع قوية. ص ل/اى/ء سطر (من أسفل) "عتانءم مم1“ والصواب: 
"عناناءمة:106”. ص 417 » سطر 4 «وجمليا»؛ والصواب: وجماليا. ص 44, سطر ”7 
«المخهور»» والصواب: المهجور. ص .4١‏ سطر 7 (من أسفل) «الدافع الرمزي» 
والأصح: الدوافع الرمزية. ص »4٠‏ سطر 8 (من أسفل) «آلثة» والأصح: أكثر. ص 
97 سطر ١‏ «أن هناك شئ ما» والصواب: شيئا. ص ”9» السطر الأخير «الرؤيا' 
والصواب: الرؤية. ص 45 «وسايطا فنيا». والصواب: وسائط فنية. ص 97 «١غير‏ 
عاديا»» والصواب : غير عادى . ص 98 «اننا كمدرسون مولعون» والصواب: كمدرسين 
مولعين. ص ٠٠١‏ آخر سطر ايكون موجه والصواب: موجها. ص .٠١١‏ سطر ” 
«القياس العلقي»» والصواب: العقلي . ص ٠١١‏ «حمل المسيرة» والأصح : قيادة المسيرة» 
ويمكن حمل المسؤولية أو الأعباء. ص ١١١‏ . المرجع رقم 6 ”8مهاده1“ والأصح اهقادمة. 
ص 1١75‏ ., المرجع ١9‏ "لقاهذس“ والصواب : (تادعمم. ص 5١1١ء‏ المرجع ١6‏ ”1847“ 
والصواب: 1947. ص .١١5‏ المرجع ١‏ 7 "وع«انانانه!“: والصواب : 5عب«ناونازج1. ص ١١7‏ , 
المرجع ١١‏ "8631م)' والصحيح لهءناء:وء . 

أما الجزء الآخر من الثنائية (؟2)» فإن أخطاءه أقل من .)١(‏ ونذكر منها: ص 25١‏ 
سطر ”(من أسفل) اللمتسفيدين» والصواب: للمستفيدين. ص ١‏ سطر © «يختلف 
عليه اثنين» والصواب : اثنان. ص ”7» سطر 4 «إذا عرض التلاميذ الإدراكية» والصواب: 
إذا أبدى التلاميذ الجوانب الإدراكية. ص 75 سطر 6 (من أسفل) «حسن تصويبها» 
والأصح: «حسن استخدامها». ص 78؛ سطر 8 (من أسفل) «التمصيل» والصواب: 
المتصل. ص ١5٠‏ سطر 4 «يوجه؛ء والأصح : يشير فالتوجيه يحمل معنى الأمر. ص 
١‏ السطر الأخير «بالضبط» والأفصح: تماما. ص 47. سطر ١١‏ «جدرى؛.؛ 
والصواب: جدوى. ص58 » سطر 9 «الظاهر» والصواب : الظواهر. ص 5:5 ٠‏ سطر/ 
«غير عاديا» والصواب : غير عادي. ص 59 », السطر ١‏ (من أسفل) «مهدا» والصواب: 
مهددا. ص 259 السطر الأخير «يصبح التحضير واجب» والصواب: واجبا. ص 57. 
سطر ؟ (من أسفل) «واحتيجاتهم» والصواب: واحتياجاتهم. ص 17 » سطر 5 «العلمية» 
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والصواب: العملية. ص 28١‏ سطر ؟ «استخدام الحقيبة (البورت فوليو هناوك:ه5" 
والترجمة الأدق : املف الفني . ص ”2/47 سطر ٠‏ (من أسفل) «يوجّه متدنبي المستوى) 
والصواب : يُوكجه ذوو المستويات المندنية . ص 85» سطر 8 «الناشئية» والصواب: 
الناشئة. ص 4٠‏ » سطر 5 «الابتكرية» والصواب: الابتكارية. ص 97 » سطر ؛ (من 
أسفل) «الحظ» والصواب: الخط . ص ٠١7‏ #تدريس هذه المادة وتباول الآراء والأفكار 
حولها» والصواب : تبادل بالدال ولو لم تكن هذه العبارة صادرة عن حادب على التربية 
الفنية لظن القارئ أن المقصود بها الإساءة للمادة فإثبات الواو هنا بدل الدال بليغ جدا لمن 
أراد الإساءة لهذه المادة. (ومعلوم أن الزهراني بعيد من هذا وقد قرّله الطابع مالم يقل). 
ص .1١7‏ سطر 4 (من أسفل) «صورة صادرة لاعمال» والصواب : صورة صادقة . ص 
5 المرجع الأول 8ه1غقاهعمرعامه1"” والصواب : ع مع امم . ص 23٠٠١6‏ المرجع 
”هدمرلازء*“. والصواب : مدددواء5 . وفيه أيضا ”168000عم6“" ينبغى أن يكون حرف الع 
كبيرا 8 أي 5816004 لأنه علم . ص ٠١7‏ , المرجع ١‏ "انه وي5““: والصواب : 6 . 
ص ٠١8‏ المرجع 0١‏ غير مكتمل . 

ومن الأخطاء التي أصبيحت تبدو عادية عند كثير من الناس استخدام حرف الكاف 
في غير موضعه . . وأصل الكاف للتشبيه ويعنى ني «مثل» أو 'يشبه» كما في ١هي‏ كالبدر» لكن 
اغتاة الناس عاق امتخدإجةانى تياقات م مكل + ارد أن اعدل كسد وهر يهم كتاج 
بدلا فو ريعي معدا أو هو يعمل افوا ولم تخل الثنائية من هذا الاستخدام. كمافي 
)١(‏ ص8١‏ «من يعمل كمدرس»' والصحيح : من يعمل مدرسا. 


الترجمة والتعريب في الثنائية 
من الأمراض اللغوية السائدة في هذا العصر استخدام التعريب وهو مايسمى 
كن بد لا من الترجمة وهى ال 628513008 . ومظاهر هذا في حياتنا اليومية كثيرة. 
الإنجليزية #:ناء«دامء ومحلات السيراميك عنهممءء بدلا من الخزف . أما المنتتجات الصناعية 
وحدوث مثل هذه الأمراض اللغوية كما يسميها علماء اللغة وتفشيها بين العامة 
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شىء قد يُحتمل . أما أن يصل التعريب إلى المراجع العلمية» وإلى قاعات المحاضرات 
بالجامعات» فهذا شيء يجدر الاهتمام به لخطورته. ومما لاشك فيه أن الزهراني يعلم 
خطورة هذا الموضوع تماما. لكنه بلا شك يكون قد تعود على كثير من هذه المصطلحات - 
كما تعودنا جميعا - وأصبحنا نتعامل معها بشيء من الألفة ونفسح لها المجال في كتاباتنا 
ومحاضراتنا. وقد اشتملت الثنائية على عدد من المفردات المعربة التي يمكن ترجمتها : 
ومن ذلك كلمة الفسيولوجي في )١(‏ ص 47 سطر 7 وهي (8هاهن لزنام والأيدولوجيات 
كنع )١(‏ ص 2٠١8‏ السطر الأول. ومنها أيضا كلمة استديو 9:5ن:: المرسم )١(‏ 
(ص 5”» سطر ؟ وغيرها)» ومنها الكاميرا مع صدء )١(‏ ص 97 سطر 5 من أسفل» 
ومنها كلمة الروتين #هناده:(١)‏ ص 75 » سطر لا ويقابلها بالعربية الأعمال الرتيبة أو 
الإجرائية أو العادية اليومية» ومنها أيضا الفولكلورء:601110 التراث الشعبى )١(‏ ص ”؛ . 
سطر لاء وغير ذلك . 

وقد استخدم الزهراني (إضافة إلى ما سبق) طريقة النحت التي أكثر منها منير 
البعلبكي في قاموسه الموردء وذلك من مثل العصبيعضلى في )١(‏ ص 55 , السطر الأخير 
سطر 18 ؛ وأفضل منها وأيسر للقراء العصبى العضلي . ولايعد مقابلها الإنجليزي غموذجا 
يقتدى به. ومن ذلك أيضا التحليلنفسى كما في )١(‏ ص 287 سطر 7 بدلا من التحليلي 
النفسي . وكذلك الإدراكيحسي بدلا من الإدراكي الحسي . ومنها أيضا الداخليمخية بدلا 
من الداخلية المخية» وغيرها كثير منتشر في ثنايا الثنائية . 

وقدقائر الزهراتق باللقة الاطليرية وسياقها عند درجي تعفن الطبازابعوما دن 
بعض الجمل تبدو غريبة بعض الشيء, ومن ذلك قوله «فإنهم حرفيا حرفيا تكون» (؟) 
ص ١5‏ . سطر 8 ولعلها ترجمة للجملة. . . عاهط رالهيعانا نوعط . ومن ذلك قوله (إذا 
عرض التلاميذ؛ (؟) ص 77؛ سطر 8 » والواضح من السياق أنه يقصد ترجمة مط :1 
الطناءده كادعلساد. وكلمة انطنطءه ينبغي أن تثُرجم في هذا السياق إذا أبدى التلاميذ. ومن 
ذلك قول المؤلف «تجعل ممكنا للتلاميذ استخدام» )١(‏ ص 79» سطر ١١‏ بدلا من: تمكن 
التلاميذ من استخدام . ومنه أيضا ااعناية معتبرة) ترجمة «هوناهعنا 3616,ء510همء . ومن 
ذلك أيضًا الأرضية المتقدمة والأرضية المتأخرة» وهذه ترجمة حرفية لكل من 0150ع»:20 و 
4ناهمععاءةه . ومنها أيضا «تدعو إلى عمل أحزمة الحرب ورفع المعنوية»» والصواب : تدعو 
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إلى شد أحزمة الحرب ورفع الروح المعنوية . 

ويبدو التأثر بالإنجليزية في استخدام الفاصلة في العربية مكان الواو. واوالمعية. 
فمعروف أن الفاصلة (الإنجليزية) #تصدم تقوم مقام 9د؛ لكن في العربية لا يحدث شيء 
من ذلك . 

ومن التعابير الغربية أيضا «كما يعتقد عقلك لها أن تكون». )١(‏ ص 97: سطر 
6. وغير ذلك . 


الخلاصة والتوصيات 

على كل» فإن علي بن يحبى الزهراني قد بذل مجهودا كبيرا جدا ومقدرا في تأليف 
ثنائيته المكونة من )١(‏ في تاريخ التربية الفنية ونظرياتها و (")دراسات في طرق تدريس 
التربية الفنية . ولتمكنه من مادته وسعة أفقه. فالباحث على ثقة من أنه سيعرف القصد من 
وراء هذه الدراسة . وهو أولا أن تخرج الثنائية في ثوب جديد مكتمل في طبعاتها القادمة 
إن شاء اللهء وثانيا أن تعم الفائدة كل القراء بوصول عمل متكامل لهم . 

و أختم هذه الدراسة بالتوصيات التالية : 

-١‏ أقترح على الأخ الزهراني عمل هوامش 65ادهنده] لكل الأعلام والمصطلحات 
التى قد تبدو جديدة على القارئ العادي . 
١ ْ‏ - التخلص من عدد كبير من النصوص غير الضرورية مع الاحتفاظ بالأفكار 
الواردة فيها والإشارة لمصادرها. 

* - شروح بعض طرق التدريس التي وردت ومنها طريقة سميث طائه5 . 

5 - إضافة أعلام التربية الفنية في كل من إنجلترا وفرنساء فمجهوداتهم هي 
الأصل لكل ما يجري بالولايات المتحدة. 

ه - إضافة كشاف للموضوعات.ء وكشاف أخر للأعلام لتسهيل الوصول إليها . 
مع إضافة ثبت للمصطلحات حتى يخرج الكتاب في صورة علمية دقيقة . 

- عرض الكتاب على لغوي مختص لراجعته وتنقيحه . 
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201" لععع113 اعلطمة لعسخطمةة3 


,4241لا انم زه .اورء2آ بجمووو/امجط عنزهان 0ر4 
122 انه ,اللمط] جنك معستونا فينه3 وكا ب«مغتوع فط زه عو 16ا0) 


لعطذناطنام 320 تمقعطد2ه-[2 زلف نزط قرع اقبط عرعببا لطع زطبط كعاموط منطا عط 35ل نااك طععقعوع: ولط1" اع وعؤأعط مر 
عطا ما 015ناك'' لمة ',م0لأةعنالظ اعم أن دع رمعط]1 لمه بوماوتاط! عطا م0" : ععة يلموط وبا عن .1996 ما 
ونا عطا اهدعا ما ععطععدعوع: عطا 0ع38لنامع2ء عللقط 15ماء13 كنامرع تطنالط '.2)102عنالظ غرخ 5ه نزع 010ل م0طاء11 
,512 عط ,8 لاقلا أ0 عانزاد عط عل !) سمط ما دعلا مة| تمتذ عط عه ؤرماع2] ع5عطأ 01 5010 . الملا عم0 25 ك5كلممط 
0 تاعع5 50015 وبلا ع8) 35 بأمعائمء لل وغ أألعة [تلت عقة ك5تعطأ0 عاتطنلا ,(ممل)هء أ أطنام 01 عمطلا عط رورمامء عط 
001ط عط 01 عم ذناعمة! عط1 . وتطدعم ألية5 مآ نإلعةاناءزائهم مه6أأوع نالع )25 01 لستلقعء عط عع حم بزاع)ع[ممرمء 
-نطم2ععهمم!) ,1د2771121مع ,عتاأكتناعما! عمتلعقعع؟ ع220 عععن كاأمع ص لمع صتصية ع1 2 لمح لعذلناد 2150 كدب 
أودعط عط مز كعلموط ملا عط عماءنالم2اما 01 عممط عطا مز عممل كول علط .5زمىمء أهمملنورع)!أومدئ لصة أده 
لاط مع) ابا عط 10 2102 عنالء أكة مه كئعل0هط )55 1؟ عط ععة لإعط) عدتلوعءط لضرذاناء عدم ,علارعدعل لإعط أقطا حعه) 

3 521001 1 


مجلة جامعة ا ملك سعود. م 0٠‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية :)١(‏ ص ص 88-586 (1118ه/1598م). 


النمذجة في مجال التخطيط التربوي بين النظرية والتطبيق 


أثمار مصطفى الكيلاني و محمد عيد ديراني 
أستاذان مشاركانء قسم الإدارة التربوية » كلية العلوم التربوية : 
ا جامعة الأردنية» عمان», الأردن 


ملخص البحث . تدعو الحاجة الماسة إلى تعرف أساليب علمية فعالة تخدم أغراض التخطيط التربوي من 
حيث النظرية والإجراء ومن ثم التوصل إلى خطط فعالة. ومن هذه الأساليب العلمية النمذجة وهناعدمم 
واستخدامها في التربية . وبناء على ذلك؛ فقد هدفت هذه الدراسة إلى توضيح هذا المفهوم وتقديمه إلى 
المخطط التربوي ضمن المجالات التالية: مفهوم النموذج » وعلاقة هذا المفهوم بالنظرية وتفاعلهما معاء 
وأهمية تطوير النماذج في مجال التربية وحل المشكلات . كما هدفت هذه الدراسة إلى تحليل النماذج عن 
طريق تعرف العلاقات الداخلية للدموذج واستخداماته وأنواعه. وربط النمذجة بالمجال التربوي؛ والإشارة 
إلى توظيف النماذج في مجالات التخطيط للتلميذ ولأعضاء هيئة التدريس» ولإيجاد الحلول المثلى لمشكلات 
التربية . كما قدمت الدراسة للمخطط التربوي مفهوم النموذج المقلد. وكذلك أوردت الدراسة مجموعة من 
البحوث الأجنبية والعربية التي طورت تماذج أو استخدمتها في مجال التخطيط التربوي . وفي النهاية أوصت 
الدراسة بأن تستخدم النماذج في مجال التربية وتطوير تماذج جديدة لادراك تخطيط فعال بنّاء. 


مقدذامة 
يطور الإنسان عبر السنين معرفة متراكمة نتيجة مروره بتجارب وخبرات عامة وخاصة 
يورثها إلى الجيل اللاحق لتسهم بالمعرفة الإنسانية» ولذاء فإنه من النادر أن تبقى المبادىء 
العامة فى حياته ثابتة عبر الزمن . فهو يغيرها حسب تفاعله واكتسابه المعارف المناسبة لفهم 
ذاته وبيئته. وهو يطور مجموعة من المبادىء المجردة التي تشكل بالنسبة له نظرية مكونة من 
مجموعة من الأسس المتلاحمة التي رسخت في نفسه . وتقوم هذه الأسس بالتهيئة لمبادىء 
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معرفية تشكل من خلالها النماذج التي يمكن أن يعبر عنها بأنها حدود نظرية أو تشكيلة 
مكونة من عدة فرضيات . وبما أن النظريات عامة» والعام يصعب قياسه وفحصه. لذلك 
يلجأ لأخذ بعض الأجزاء الممثلة لهذا العام ليفحص ويقوّم. وباعتبار أن النماذج عبارة 
عن تعبيرات جزئية للنظريات» لذا يفترض أنه بالإمكان التوصل إلى فحص النظريةء 
وهذايتم بعد عملية بناء النموذج وتطبيقه وفحصه . وعلى هذا الأساس ترفض الفرضية 
أو لا ترفضء أو قد يؤدي كل ذلك إلى دراسات لاحقة لتنمية المعرفة . 

يرى بارتون 8100 [١ء‏ ص 175-170] أن استخدام النموذج يؤدي إلى فحص 
الفرضية التي بني على أساسها ذلك النموذج ويمكن إعطاء حكم على فرضية ما من خلال 
نتيجة تطبيق النموذج العملي كما يرى أن العلاقة بين النظرية والنموذج ودراسة النموذج 
تؤدي إلى نمو المعرفة . 

ويرى كينزفتش طءالاء2ءم16 [275 ص ]1١‏ أن النماذج عبارة عن الجسور التي 
تصل بين النظرية والواقع العملي لذلك فإن بناء النماذج يعتبر خطوة ضرورية في عملية 
البحث الإجرائي إذ أنه يقصر الهوة بين ما يدرسه المرء نظريا وبين ما يطبقه عمليا في حياته 
الوظيفية . ولذلك يمكن تعريف النموذج بأنه : الاتجاه العقلي المولد من مجموعة من المفاهيم 
المتفاعلة والمتداخلة والتي تملك خاصية التداخل مع العالم الحقيقي . هذا ويرى البعض أن 
النظرية والنموذج متداخلان مترادفان إذا قدما شيئاً له هدف واحد واضح . ويعرف قاموس 
وبستر 6©اداءالا النموذج بأنه: أي شيء مشابه لشيء آخر تماما؛ النموذج مصغر لشيء ما؛ 
النموذج عبارة عن مثال مقلد[7: ص ١94‏ ؟]. 

إن النموذج عبارة عن تمثيل للواقع» وهو جزء مبسط للحقيقة ويشمل الجوانب 
المهمة التي تساعد في فهم وضبط أفضل للظواهر المدروسة» كما أنه تقريب رمزي للموقف 
الحقيقي, ولذا فهو ليس تاما لأنه لا يمثل الحقيقة كلها ولكنه إما أن يقدم شيئا فيرمز له 
بالنموذج للشيء ؟ه اعلمد أو أن يقدم في شيء ويرمز له النموذج من أجل شيء 720061 
. وفي كلتا الحالتين يعتبر النموذج أداة تفكير وتحليل» وقد عبر عن ذلك كرون 6«مى] 
بقوله إن النموذج تبسيط مجرد للواقع ويحتاج بناؤه إلى قدرة ذهنية مبدعة [4 » ص .]٠١‏ 

إن التخطيط التربوي بحاجة إلى تطوير نماذج وتقليد فاذج تساهم في عملية البحث 
التربوي والتطويرء وهذا الجانب من المعرفة يشمل في العادة أمورا كثيرة تحتاج إلى تقريب 
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المفهوم بين ما هو نظري وما هو عملي في الواقع التربوي. والذي يتبادر إلى الذهن عادة 
أن التربية تعتمد في أغلب الأحيان على الاقتصاد في بناء وتقليد النماذج . والواقع أن هذا 
القول تدعم صحته أمور ثلاثة هي : 

١‏ - أن ماكتب في موضوع النمذجة في العلوم الاجتماعية قليل جداء كما أنه 
يلاحظ أن هنالك عدم رغبة في طرق هذا المجال ضمن ميدان التربية» مما أدى بالتالى إلى 
محاولة البحث عن مخارج أخرى , فظهر الاعتماد على النماذج الاقتصادية الجاهزة 
والبحث عن نماذج قريبة من موضوع التربية؛ والتي كان أقربها للموضوع النماذج 
الاقتصادية والرياضية. 

؟ - يلاحظ أن الكثير من المشاكل التربوية» وخاصة ما يتعلق منها بالإدارة التربوية» تنبع 
من جذور اقتصادية ما أدى إلى ظهور الحاجة إلى دراسة هذه الجذور والتعمق فيهاء بحيث 
أصبح هنالك أدب وكتابات كثيرة حول مواضيع تربوية اقتصادية متداخلة ومتكاملة» مما أدى 
بالتالي إلى نشوء فرع جديد من فروع المعرفة يدعى الاقتصاد التربوي» والذي اعتمد على عمليات 
التقويم الاقتصادية التي يمكن استخدامها في مجال التربية كأدوات تقويم صادقة وثابتة . 

- هنالك أوجه واضحة في موضوع التربية يمكن بكل تأكيد تبسيطها إلى مدخلات 
وعمليات ومخرجات» ومن ثم تشكيلها كنماذج تستعمل فيها سلسلة من المعادللات لحساب 
هذه الأوجه. وخاصة ما يتعلق منها بالقطاع الإنتاجي :56010 #هناءدال0:م » وهذا من الأسباب 
الرئيسية التي أدت إلى الاعتماد على الاقتصاد والرياضيات في تطوير وبناء النماذج التربوية . 
ومع هذاء فيجب ألا نضع في اعتبارنا أن التربية لا يمكنها النمذجة إلا معتمدة على هذين العلمين 
من العلوم» وإنما هنالك العديد من العلوم التي يمكن الاعتماد عليها لبناء تماذج تربوية فعالة . ما 
تقدم ذكره سوغ القيام بدراسة نظرية وتطبيقية للنمذجة في مجال التخطيط التربوي تهدف إلى 
تعريف النماذج وطرق بنائها واستخداماتها العملية في مجال صناعة القرار التربوي . 

وعليه يمكن تلخيص مشكلة الدراسة بمحاولة تعرف المقصود بالنمذجة في مجال 
التخطيط التربوي وكيفية بناء وتطبيق النماذج التربوية . 


هدف الدراسة وأ م سئلتها 
هدفت هذه الدراسة إلى تقريب مفهوم النموذج إلى أذهان المخططين التربويين عن 
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طريق توضيح هذا المفهوم وتعريفه وطرح أهميته وأشكاله واستخداماته وطرق توظيفه في 
مجال اتخاذ القرارات والتخطيط التربوي . كما هدفت هذه الدراسة أيضا إلى تبيان إمكانية 
التطبيق العملي للنماذج وطرق تطويرها. وبناء على ذلك يمكن القول إن الدراسة تهدف 
إلى الإجابة عن الأسكلة التالية : 

١‏ - ماالمقصود بالنموذج؟ 

؟ - ما الجوانب النظرية التي تبنى عليها النماذج؟ 

؟ - ما إمكانية التطبيق العملي للدماذج والتي يمكن أن تستخدم في مجال التخطيط التربوي؟ 


تحديد المصطلحات 
تتطلب الدراسة تحديد المصطلحات التالية وذلك لطرح فهم أشمل لمجرياتها . 
- النموذج !046 : تتبنى الدراسة تعريف كنيز فتش للنموذج والذي يرى أن النموذج 
اتجاه عقلي يتولد من مجموعة من المفاهيم والعلاقات المتداخلة والتي ترتبط مع العالم 
الحقيقي. والنموذج تمثيل للواقع وتبسيط له يحتاج إلى قدرة مبدعة خلاقة لتشكيله . 
- التخطيط التربوي #«ف"هام اه«دة/ه ءاه : لتخطبط عملية وضع الأهداف وإيجاد 
الطرق للوصول إليها [5. ص .1٠١9‏ وبربط هذا التعريف بالتربية فإن التخطيط التربوي 
يعني استخدام الحكمة في تحديد السياسة التربوية والأولويات لنظام التعليم ([7: ص .]١7‏ 
- النظرية والتطبيق 6::هجم 4ه «ه؛ : تعرف النظرية عادة بأنها مجموعة من 
المسلمات التي تستخلص من إجراءات رياضيةمنطقية تخدم غرض مجموعة من القوانين 
العلمية . أما التطبيق» فير تبط بمجال معين من مجالات الحياة تطبّق فيه هذه المسلمات لخدمة 
أغراض هذا المجال. 
حدود الدراسة 
تحدد هذه الدراسة بالاعتبارات الأساسية للبحث التربوي» والتي تشمل هنا الدراسة 
النظرية للنماذج واستخداماتها وأشكالها وتطويرها وتطبيقها في مجال التخطيط التربوي . 


منهجية الدراسة 
نهجت هذه الدراسة نهج البحث الأساسي والذي اتبع الخطة التالية للوصول لأهدافها: 
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- المقدمة النظرية 

- الهدف والأسئلة 

- الأهمية» المصطلحات والحدود 

- النماذجء التعريف والبناء والأنواع 


- النموذج المقلد 
- تطبيقات في مجال التخطيط التربوي 
- التوصيات 


النماذج 

من الجدير بالذكر أن إعطاء تعريف شاف للنموذج ليس أمرا سهلاء وذلك لأن 
الجهود التى بذلت فى مجال التحليل الكمى 8)06]ناهةداو-ءنالالهه2 فى حقل التربية مازالت 
في بدايتهاء كما أن هذا المجال بالذات غير مرغوب فيه لدى الكثير من التربويين» إما 
لصعوية اليجشدييه أو لتخوف من الخوض فى نجه وعلى أيه حال فالتمادج يشكل 
عام تقسّم إلى قسمين رئيسين هما: 

١‏ - النماذج الضمنية واعءل0م العنامسة 

- النماذج الصريحة كاءلمم 4عنام«ه 

ونعني بالنماذج الصريحة الممارسات التقليدية في بناء النموذج ١‏ والتي تتكون من 
تركيب علاقات رياضية بين متغيرين أو أكثر . وتعتبر هذه النماذج تصاميم تجريبية لدراسة 
علاقات رقمية ضمن الظاهرة التربوية . أما النماذج الضمنية» فهي الأحكام الرقمية التي 
بنيت على تنبؤات من الظاهرة التربوية حول علاقات من النوع الذي لم يحدد بطريقة 
رسمية . 

إن كلا من النوعين السابقين يعتبر تمثيلاحقيقيا لإجراءات عامة لحل 
المشكلات عدانااهة «عاده:مء خاصة إذا استخدما في مجال البحث الإجرائي 2 
هذا المجال الذي يحتوي على أساليب عدة تستخدم في حل المشكلات كما 
يوضحها شكل رقم .١‏ 
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أساليب الإدارة الاساليب الاساليب مفاهيم عمليات نظريات اتخاذ الأساليب أساليب الحل 
0 المناظرة التخمينية نظرية التحليل القرار الرياضي التحليلية الأمثل 


- نظرية المعلومات 
- المحاكاة 
- نظرية الخدمة الدائمة البرمجة الديناميكية البرمجة الساكنة 


- نظرية القيمة 
- مهمات 
- مصفوفات 


- تحليل يياني الخط الل عت الخط المستقيم 6 


-إحصيناء 
- نظرية الاحتمالاات 
- التركيب البنائي 

- التحليل الهندسي 
- التحليل الهامشي 


شكل رقم ١‏ . أساليب حل المشكلات في البحث الإجرائي . بالتصرف من [/ا]. 


وأساليب حل المشكلات هذه يستخدمها الشخص المعني في نموذجه المطور لكي 
يقوم بحل مشكلة . . وأكثر المشاكل التي تبحث في مجال التربية هي تحديد المصادر» وتحديد 
المصادر هذه تستخدم فيها أدوات رياضية يمكن تصنيفها بالتصنيفات التالية : 

- الإسقاطات 5زم في مجال التربية تهتم بإسقاط أعداد السكان وأعداد 
الطلبة والنسب بين المعلم والطلبة والأعداد لكل جنس والدخل والرسوم . 

- البرمجة بوساطة استخدام معادلة الخط المستقيم . 
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- البرمجة بوساطة استخدام معادلة الخط غير المستقيم . 
-نظرية المنفعة لإزمعط /إ1زانانا. 
هذه الأساليب السابقة الذكر تدعم من قبل الحقول التالية : 
- الإحصاء التقليدي 
- تحليل الانحدار 
- التوزيع التكراري 
- التقديرات 
- تحليل التباين 
-عمليات اتخاذ القرارات 
- النماذج المقفلدة ذاعلهص1 صمناةاناصرزه 
- تحليل سعر المنفعة 
- نظام التخطيط للبرنامج وميزانيته 5285 
- نماذج الجرد العام 
3 تماذج خطوط الانتظار 00615 8دتناءناو 
- تقدير الحاجات 
- برامج الزمن وتماذج الممر الحرج 5101© 
- أسلوب تقويم ومراجعة البرامح 5877 
- الخط التوازني 108 
- أساليب أخرى مثل العرض والطلب ومرونة الطلب 
وجميع هذه الأساليب السالفة الذكر تخدم غرض عمل النموذج الأساسيء ألا 
وهو فحص الفرضيات وتنظيم واختيار المعلومات وتقويم الأنظمة وتحليلها أو تقليدها 
كما تخدم أغراض التنبؤ والتحسين والتعريف والقياس لأبعاد ومتغيرات أي نظام أو 
ظاهرة مدروسة . كما أن النماذج تخدم غرض الحفز والحث على التجريب وإيجاد 
بدائل» كما أنها تعتبر شكلا تعليميا جيدا . والنموذج أيضا يعتبر مقللا للمخاطرة وكلفة 
المشروع القائم . 
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بناء النماذج 
إن المحك الأول الذي يقاس به النموذج هو درجة ققثيله للحقيقة ودرجة الفائدة 
منه . ففاحص النموذج يضع عادة في اعتبار وإمكانية النموذج للقبول «انانطمامءءعة. 
وكذلك كونه معمولا ءانع وذا علاقة بالظاهرة المدروسة 6“اداء: وفيما إذا كان له 
بدائل » ومن هنا فبناء النموذج يحتاج إلى مهارة وعلم » مع أن البعض يؤكد أن بناء النموذج 
هو فن أكثر منه علم ويرى بايمول 801 [8. ص 797] أن على باني النموذج أن 
يتوخى فيه تبسيط الحقائق لكي يسمح بإمكانية التحليل المنظم للظاهرة المدروسة التي سيطبق 
عليها النموذج» فإذا فشل في وصفها أو التنبؤ ببعض متغيراتها فيجب الابتعاد عنه» إذ أنه 
لن يؤدي إلى توقع العلاقات الكامنة والحقيقية بين أجزاء الظاهرة. هذا التوقع الذي يعتبر 
الأساس الأول لعمل النموذج . ولذا فبناء النموذج عملية تحتاج إلى مهارة خاصة . ويرى 
بان هارت امقطعمة8 أن بناء النموذج نادمه 0061 يجب أن يتبع الخطوات التالية : 
- التعريف بالمشكلة أو الظاهرة المدروسة بمصطلحات محددة واضحة بحيث يؤدي 
هذا التعريف إلى تصنيف كمي للمتغيرات . 
- رسم خريطة ندفقية بيانية 08 000 تظهر جميع خطوات سير النموذج 
بالتفصيل . 


عو عت لواف 1 
- توضيح المشكلة من خلال المعادلات الرياضية وتفصيل كيفية حساب هذه 
المعادللات . 


- فحص هذه المعادلات لمعرفة درجة دقتها ومقدرتها على التنبؤ بسلوك الظاهرة 
المدروسة[4. ص 777]. 

هذه الخطوات في بناء النموذج يجب أن تؤدي إلى فهم واضح للإجراءات التي 
تتبع في تطبيق النموذج . وهذا الفهم ينبع من خلال ما يلي : 

١)وصف‏ متغيرات الظاهرة . 

؟) وصف العلاقة بين هذه المتغيرات . 

*) وضع القيم التي تحكم هذه العلاقات . 

4) تباين الإجراءات المتبعة التي تؤدي إلى حل المشكلة عن طريق استخدام النموذج . 
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أما بالنسبة للمتغير #اطاقة! فهو يعرف على أساس أنه تعبير رياضي يأخذ شكل أية قيمة 
رقمية وهو رمز في معادلة يمكن استبداله برقم . والمتغيرات في أي نموذج تقسم إلى قسمين : 

الأول : متغيرات داخلية 5ناهدءع6©000. 

الآخر : متغيرات خارجية كنادمعوه»ه. 

ويلاحظ أن قيمة المتغيرات الخارجية تؤخذ من خارج النموذج بيدما تؤخذ قيمة 
المتغيرات الداخلية من خلال حل المعادلات التي يتضمنها النموذج. ومن هنا فإن 
السيبية لاأألةكناهه تتجه من المتغيرات الخارجية إلى الداخلية . والفرق الجوهري بين المتغيرات 
الداخلية والخارجية يكمن في كيفية معالجة هذه المتغيرات لا من وجود طبيعة داخلية لها . 
فمثلا في نموذج ما يعتبر توفير معلمين لمدرسة معينة حدثا معطياء لذا فهو متغير خارجي . 
وفي تموذج آخر يبحث في الطلب على المعلمين للمرحلة الابتدائية مما يؤدي إلى تصنيف 
المعلمين كمتغيرات داخلية تتأثر أعدادهم بمسائل معينة كالرواتب والمسافة مثلا. كما أن 
المتغيرات الخارجية يمكن أن تكون مضبوطة أو أن تكون غير مضبوطة من قبل صانع القرار 
3165 06015108 . وتعتبر المتغيرات الخارجية المضبوطة أدوات لصناعة القرارات والسياسة 
التربوية والتي عن طريقها نتوصل إلى تحقيق الآهداف المرغوب فيها للمتغيرات الداخلية . 
وشكل رقم ١‏ يوضح تصنيف المتغيرات في أي نموذج . 


المتغيرات 
خارجية داخلية 
(أهداف السياسة 
الل م مثل/ عدد الطلبة المراد 
: 5 1 قبولهم للتعليم العالي) 
غبراتضبوطة مضبوطة 
معلومات 
(مثل/ عوامل سكانية) 
أدوات السياسة التربوية أدوات أخرى 
(مئل/ قروض الطلبة) (مثل/ معدل الفائدة) 


شكل رقم ١‏ . أنواع المتغيرات ضمن النماذج . بالتصرف من .]٠١[‏ 
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ولفهم أوضح وأعمق للنماذج لا يكفي ترتيب المتغيرات أو تصنيفها فقط» ولكن 
يجب أن تحدد العلاقات بين هذه المتغيرات» هذه العلاقات يعبر عنها عادة بوساطة معادلاات 
رياضية تظهر طرفين متعادلين في كل جانب من المعادلة وهذه المعادلاات تصنف إلى صنوف 
مختلفة فمنها معادلة الخط المستقيم أو الخط غير المستقيم » أو القطع المكافىء» أو غيرها من 
المعادلات الأخرى التي تستخدم في مجالات التخطيط التربوي . هذه المعادلات تكون 
أدوات فحص للعلاقات السالفة الذكر. ولكن هذا لا يعني أنه لا يمكن فحص العلاقات إلا 
بوساطة الإحصاءء بل من الممكن أن تفحص الأسس التي قام عليها النموذج بوساطة 
مصادر أخرى» ونعني بها الأشخاص الذين وضعوا هذه الأسس وأعدوها مسبقا . 

ولاستكمال حلقة بناء النموذج لا بد من توضيح طريقة حل المشكلة التي بني بسببها 
النموذجء وهذه تتأتى عن طريق الإجراءات الحسابية للمعادلات والتعليق على طبيعة 
العلاقات بين المتغيرات . وهنا ينظر إلى مجال الحل عدم «مناناه: وليس إلى النقطة المثالية . 
وهذا يعني بالطبع وجود حلول كثيرة ضمن هذا النموذج. ومن ثم تأتي المرحلة الأخيرة 
وهي البحث عن النقطة المثالية )هنهم «دسرنامه أو الحل الأمثل. وهو اختيار أفضل الحلول 
المطروحة حسب ما يراه صانع القرار. 

وبناء على ما تقدم. فإنه يلاحظ أن عملية بناء النموذج هي عملية متكاملة تؤدي إلى 
بعضها البعض ٠»‏ وتحتاج إلى فهم عميق لطبيعة العلاقات بين المتغيرات وكيفية الوصول إلى 
ربطها وحل المشكلة عن طريق حل معادلاتها المكونة للأسس التي يرتكز عليها النموذج . 
وشكل رقم ” يوضح العناصر المختلفة للنماذج . 


أنواع النماذج 
صنف الباحثون في هذا المجال النماذج إلى صنوف يمكن إنجازها بالقول: إن 
ال ل اسلو سح را د د 
نموذج القيمة المتوقعة» أو صوريا كالصور بمختلف أنواعهاء أو رمزيا كالهلال أو الصليب» 
أو تمثلا لشيء ء مثل الخرائط . أو اقتصاديا. كما يصنف أحيانا على أساس أنه سلوكي وصفي » 
أو معياري يدل على شيء سيحدث. أو واقعي؛ أو احتمالي يتضمن عدة احتمالات . 


النمذجة في مجال التخطيط التربوي 2> 


صريحه 


خارجية داخلية 


(الأهداف) 


لايمكن ضبطها 


بك 


أدوات السياسة 


التربوية 


شكل رقم .١‏ عناصر النموذج. ٠١1‏ ص .]١‏ 


كا أغار مصطفى الكيلاني ومحمد عيد ديراني 


وقد يكون ضخما شاملا كبعض النماذج لبعض المجالات الاقتصادية. أو صغير الحجم 
كالبنية الحقيقة للذرة. وقد صنفها ختهطع5ة8 إلى صنفين رئيسين : الأول النماذج الرياضية 
5م لمعتاةصو امم والآخر النماذج المناظرة واء9هم: بروهاة5د. فالنماذج المناظرة همي 
التي تناظر شيئا ما في الحقيقة . والنماذج الرياضية تمثل عادة مفهوما أو موضوعا أو موقفاء 
وهى تسير على شكل التطبيق التالى . فمثلاً إذا كانت لا تمثل عمل 2 وكان بالإمكان تقدير 
قيمة لا فيمكننا بالتالي تقدير قيمة <» وهذا أدى إلى تشكيل عدة أنواع من المنحنيات على 
شكل غماذج حية مثل نموذج القطع المكافى الذي يمثل مسار منحنى (مسار قذيفة) لكرة 
(انظر شكل رقم 9[)54. ص 787]. 


1 2 + ط+ جه لا 
شكل رقم 4 . نموذج مسار قذيفة ممثل للقطع المكافى . 
ويرى كينزيفش أن النماذج يمكن أن تصنف إلى ما يلي [7: ص 17]. 
- النماذج المناظرة 5اءع00م عولهمة 
- تماذج الاقتران 5اءلمه: ممتاعصية 
_- النماذج الكمية 5اءع00م 16ا2)نامدناو 
- النماذج النوعية 5اءع0ل0م 306 الهناو 
والواقع أن جميع هذه النماذج مترابطة مع بعضها البعض وتعتمد في بعض متغيراتها 


النمذجة في مجال التخطيط التربوي /ا/ 


على أسس مشتركة» فمشلاً يلاحظ أن النماذج المناظرة تعنى بتمثيل مشابه للخصائص 
الأساسية للواقع » بينما فاذج العمل يكون لها وظائف شكلت على أساس أعمال ووظائف 
معينة» بينما النماذج الكمية تقوم وظائفها على تسهيل عملية القياس أو تساعد على 
الملاحظة كنماذج الاختبارات. والنماذج الكيفية تصنف على أساس الموضوع مثل النماذج 
الاقتصادية أو التربوية أو الاجتماعية . هذا وقد صنف «هناناه© ديوتش النماذج حسب 
وظائفها إلى أربعة صنوف هي .١١[‏ ص 9094"]: 

01 تماذج التنظيم 8 سصوع‎ (0١ 

3( نماذج ذاتية عناوتسدعط 

0( تماذج تنبؤية ءلاناءللء:م 

) اذج القياس 21106؟ناكة»مم 

أما في مجال التعليم فقد صنفت النماذج على الشكل التالي : 

أولا: نماذج تحديد ا مصادر : وهذا النوع من النماذج يرتبط بمدخلات عملية التربية. 
ويدرس التنبؤ بأعداد الطلبة الذين سيلتحقون بالمدارس والجامعات والمعاهد العليا لمعرفة 
المتطلبات التي يجب أن تعد لتقابل حاجاتهم . وهذه المتطلبات تصنف على شكل مخرجات 
تؤدي إلى معرفة النسب بين الطلبة والمعلمين وحجم الصفوف والمصاريف المدرسية والكلفة 
العامة للدراسة . . . إلخ. وأكثر هذه النماذج شيوعا من حيث الاستعمالات في أوروبا هو 
النمو ذج المسمى 5 وهو اختصار ل وستمصداط «ه؟ كلمطاءل/38 لوعن نزله هم عن أوسعطع رمحوه © 
ل وهوالمناهج التحليلية الشاملة للتخطيط في الأنظمة الجامعية . وهنالك 
أيضا غوذج آخر وهو 28834 تموذج التنبؤ بالمصادر المطلوبة مدناءلعم2 دعم سوعظ عساموم 8 
ا11046 » ويبحث هذا النموذج في حساب كلفة كل تلميذ تحت ظروفه الانية . 

انيا: نماذج التتخطيط للتلميذ : في هذا النوع من النماذج يصنف التلاميذ إلى فئات» 
ومن ثم تجرى حسابات تنبؤ لأعداد الطلبة الذين سيلتحقون في المؤسسات التربوية المختلفة 
حسب تصنيفاتهم » وهذه التنبؤات تؤدي بالتالي إلى إعطاء تقديرات رقمية لأعداد المعلمين 
والإداريين الذين يفترض توافرهم في المستقبل . 

ثالثا: نماذج التخطيط للهيئة التدريسية : ينصب الاهتمام في هذا النوع من النماذج 
على الإجابة عن أسئلة تدور حول توزيع أعمار الهيئة التدريسية»؛ واستخداماتهم. 


ومعدلات تقاعدهمء وعدد الأشخاص المثبتين بالخدمة الدائمة 6تتامه؛ » والنصاب 
التدريسي للمعلمء وغيرها من الأمور المتعلقة بالمعلمين وارتباطهم بالعمل . 

رابعا : نماذج ا حل الأمثل : كلسل يدل ساد سات وم تادر تقطى أعبي 
مردود بأقل كلفة لإنتاج معين. على حين تعني بالنسبة للتربية إعطاء أقصى ما يمكن من 
العوائد بأقل كلفة وجهد ممكن . وتماذج الحل الأمثل هي شكل من النماذج يحتوي في 
داخله على العديد من النماذج التي تستخدم للوصول إلى هذا الل . 


النمو ذجَ المقلد [ع0مسم دمغ ملسساك 
في نهاية التعريف في أشكال النماذج وصنوفها لا بد من التعريف بما يسمى بالنموذج 
المقلد أو محاكاة النموذجء وهو الذي يتحلى بجميع خصائص النموذج الأصلي بل 
ويذهب البعض إلى أنه لا توجد فروق بينهما . ويتصف النموذج المقلد بالخصائص التالية : 
- يهدف النموذج المقلد إلى تمثيل وتقديم جزء أو كل من نظام معين. 
- يمكن أن يكون هذا النوع من النماذج مقلدا أو مشكلا من قبل المخطط . 
- يكون الوقت أو الكلفة دائما أحد متغيراته . 
- يساعد في فهم نظام معين إذ يقوم بواحدة ما يلي : 
- وصف جزثي للنظام . 
- محاولة التنبؤ بالنظام . 
- محاولة د تعميم النظرية التي بني عليها النظام . 
ا 0 
وشكل رقم 0 يوضح العلاقة بين النموذج والنظام والنظرية . 


مقارنة الملاحظات الممكنة 


شكل رقم 0. العلاقة بين النموذج والنظرية . 


النمذجة في مجال التخطيط التربوي ون 


إن العلاقات التي تربط بين النظرية والموضوع الخاص بالنظام وتجريب النموذج تحتاج 
إلى دراسة دقيقة من قبل مصمم النموذجء وتحتاج منه إلى دراية جيدة في مجال تحليل 
العلاقات بين المتغيرات المستقلة والعملية والمتغيرات التابعة للظاهرة المراد دراستها حتى 
يستطيع بناء النموذج المقلد الذي يود أن يطبقه فى أي مجال شاء . والواقع أن العلاقة بين 
الظاهرة الحقيقية والمقلدة تحتاج إلى تطبيق مركز لخصائص كل منهماء ويطرح ليمان مقساء.! 
١11‏ ]رسما توضيحيا لهذه العلاقة (شكل رقم ١‏ ). إذ يقسم الظاهرة الطبيعية إلى استثارة 
وعملية واستجابة » والنموذج المقلد يحل محل هذه المتغيرات بالترتيب على شكل مدخلات 
وبرنامج وعمليات بشكل يوضح العلاقة المراد دراستها وتحليلها . 


اسب 
المتغيرات المستقلة غير ملاحظة مباشرة المتغيرات التابعة 
ااا ع 


اك كم 


النموذج 
الظاهرة المقلدة 


شكل رقم 7 . تحليل العلاقة بين النموذج والظاهرة الطبيعية. 


م أغار مصطفى الكيلاني ومحمد عيد ديراني 


تطبيقات النماذج في مجال التخطيط التربوي 
إن معظم الدراسات التي أجريت في مجال النظرية والتطبيق في مجال التربية 
واستخدمت النمذجة الاقتصادية ظهرت في العقد الماضي . ولقد أظهرت هذه الدراسات 
تفردا جديدا من حيث فعاليتها وجودتها في مجال البحث والمعرفة» هذا وقد لفتت هذه 
الدراسات باستخدامها النماذج والنماذج المقلدة أنظار الباحثين ا جمع الكثير منهم على 
أنها أدوات حيوية مثيرة ودافعة لعملية الببحث بشكل عام ولزيادة المعرفة بشكل خاص. مما 
أدى إلى التوجه لمثل هذا النوع من الأدوات واستخدامه في عمليات استقصاء المعرفة. 
وفيما يلي بعض هذه النماذج الاقتصادية التي استخدمت في مجالات التخطيط التربوي: 


نموذج تنبيرجن وبوسن !00ت 5ده8 لسه سعومء طسة؟ +7 11 ] 

ا ال لت : تبحث في : 

٠‏ > الزمن. 

. ) المجموع العام لإنتاج البلد( الدخل‎ - ٠ 

2 -القوى العاملة فى المرحلة الثانوية . 

3 - القوى العاملة في المستوى الثالث للتعليم . 

- الجامعات التى دخلت للقوى العاملة7/2 خلال السنوات الست السابقة . 

“اعد الطليةاق المرسجلة الفائوية: 

- عدد الطلبة في المستوى الثالث للتعليم. 

- تركز المعادلة الأولى على القوى العاملة التي تحمل الشهادة الثانوية والمستخدمة 
في الإنتاج فقط والتي تطور الناتح القومي . 

- المعادلتان الثانية والخامسة تشملان القوى العاملة؛: وهم الأشخاص الحاليون 
والأشخاص السابقون بوحدة زمنية معينة» والأشخاص السابقون بست سنوات سالفة 
وهي تفترض أن الأشخاص السابقين قد تسربوا عن طريق عوامل النسب المعروفة 
كالموت والتقاعد. 

- المعادلة الثالثة: وتمثل تساوي الأعداد اللاحقة بالأعداد السابقة مطروحا منها 
الأعداد بالمستوى الثالث . 


النمذجة في مجال التخطيط التربوي لله 


- المعادلة الرابعة : تشمل عدد الطلبة المستجدين إلى القوى العاملة فى المستوى 
اللالمتنارن للمسفري الداك ف التعليم قبل وبحدة زمنية سايقة: ْ 

- المعادلة السادسة : تمثل القوى العاملة من المستوى الثالث والتى تشكل من يعملون 
في الإنتاج وتفترض المعادلة أنها تشكل نسبة في الإنتاج . ْ 

إن هذا النموذج يفترض قبول الطلبة كعنصر أساسي وقضية مفروغا منهاء إذ أنه 
يفترض عدم وجود عوائق أو ما يسمى بعنق الزجاجة بالنسبة للقبول في المرحلة الثانوية أو 
غيرها من المراحل التدريسية . ويشير كذلك إلى أن التربية تساهم بالتطوير الاقتصادي 
كأساس للاتساع في عملية التعليم. ويعتبر هذا النموذج من النماذج ذات المرونة الكبيرة 
خاصة فيما يتعلق بالتداخل بين عناصره وتغيراته . ومع هذا فقد أصابه الانتقاد حيث إنه 
يتجاهل نسب النمو المختلفة بين عناصر الاقتصادء كما أنه يتفاعل مع السمات الإنسانية 
والعناصر الاقتصادية كمتغيرات متساوية الخصائص . هذا وقد استخدم هذا النموذج بشكل 
واسع في كثير من مناطق العالم كأمريكا وأسبانيا واليونان وتركيا. 


نمو ذجَ كامبيل وسيجل 1571م اعونء5 قصة العطمصدكت [5 ١‏ ] 
أعداد الطلبة الذين قبلوا في التعليم العالي مستخدما متغيرات عادية في الاقتصاد كالدخل 
الاقتصادي والكلفة. وذلك لتوضيح مسار الطلب على التعليم خلال فترات زمنية محددة . 


نموذج كوفمان وكرون 14م ة ,ممتطقية؟1 ١5[‏ ) 

طور كوفمان وكرون موذجا يقدم احتمالات عديدة لاتخاذ قرارات تربوية في مجالات 
البرامج التعليمية من حيث كلفتها وتوظيفهاء وذلك ضمن برامج تربوية متعددة. وقد قدما 
طريقة لتقويم البرامج التربوية عن طريق التنبؤ بتوظيف هذه البرامج كل على حدة معتمدين 
على إمكانية توظيف هذه البرامج في الصف. بمعنى هل هي مطلوبة ويمكن توظيفها أم لا؟ 


عمو ذجَ بلسئر ورفاقة لدعنهك-ده7عددوعاط ]١1[‏ 
يعتبر هذا النموذج من النماذج الشاملة» وهو يعطي فترة أربعة أعوام دراسية ويبحث 


و" أمار مصطفى الكيلاني ومحمد عيد ديراني 


فى تحديد المصادر للمستوى الجامعي ؛ ويهدف إلى البحث في الاقتطاعات الممارسة على 
دخل الفرد ( الطالب ) الحياتى وإيجاد الحد الأدنى والحد الأعلى لهذه الاقتطاعات. وقد 
قسم هذا الدموذج الطلبة إلى المجموعات التالية : 
- طلبة البكالوريوس 
- طلبة الماجستير 
- طلبة الدكتوراه وهم ثلاثة أنواع : 
أ - من يتلقون تعليما جامعيا 
ب - المعلمون الطلبة 
ج - من يتلقون دعما من ممجالس البحث العلمي 
هذا وقد ركز هذا النموذج على إيجاد النقطة المثالية لتحديد مصادر المعلمين الجدد أيضا . 


نموذج شيفلبين لع00ص صاءطاء#ءوتطء5 )١1/[‏ 

يركز هذا النموذج المطور عام 915١م‏ على التالي : 

- المشكلات التربوية . 

+ البساسات التزيوية: 

- العلاقة بين التربية الرسمية والتدريب أثناء الخدمة . 

- المستويات التربوية الدنيا. 

- الحواجز القائمة أمام قبول الطلبة في التعليم العالي . 

- دراسة توزيع الطلبة على مراحل التعليم حسب الأعمار. 

هذا وقد هدف هذا النموذج بشكل رئيسي إلى إيجاد الحد الأدنى للكلفة التعليمية 
للطلبة في مستوى تعليمي في دولة تشيلي خلال فترة زمنية مع مقابلة ذلك بالوضع 
الاقتصادي والاجتماعي المرغوب فيه . 

أما في العالم العربي» فقد أجريت دراسات طبقت غاذج في مجال التخطيط 
التربوي» ومن هذه النماذج ما يلي : 

- دراسة عبد الوهاب خياطة وفريد البستاني بعنوان « النماذج الاقتصادية وتطبيقها 
لتقويم حاجات التربية والتعليم في الجمهورية العربية السورية»» وذلك عام 1951م. 


النمذجة في مجال التخطيط التربوي لد 


وقد تألف النموذج المطبق من ستة متغيرات حددت منحنيات تطور المتغيرات التربوية 
وغرض الدراسة بيانات خاصة ببعض المؤشرات التى تقيس الطاقات البشرية والنمو 
الاقتصادي في سوريا[8١.‏ ص ؟١٠١].‏ ْ 

- دراسة صليبا روفائيل بعنوان «النماذج الكمية في تخطيط مستقبل التربية في الوطن 
العربي»» وذلك عام ١0م‏ والتي هدفت إلى وضع مفاهيم بينت على أساسها نماذج 
كمية طبقت في مراحل تعليم مختلفة .]١9[‏ 

- دراسة أمار الكيلاني عام 485١م‏ بعنوان ١‏ تطوير نموذج لاتخاذ قرار تربوي 
بشأن قبول الطلبة في مرحلة التعليم العالي . » تكون النموذج من ثلاث خطوات, الأولى 
تم فيها جمع المعلومات للسنوات العشر الماضية حول أعداد الطلبة الناجحين في شهادة 
الدراسة الثانوية العامة» وأعداد الطلبة المقبولين فى المؤسسة التعليمية العلياء وحول كلفة 
الظاليع :ترا خدد وو ل أنبركة اللسترى ثم قام لياحت عبعاللة اليادات واسقيت ا الشسين 
بين كلفة الطالب والدخل » وبين أعداد الطلبة الناجحين في الثانوية العامة وأعداد الطلبة 
المقبولين فى المؤسسة التعليمية العليا. وفى المرحلة الثانية تنبأ الباحث بأعداد الطلبة 
ارين من النائوية العامة و اعداة الطلة المتبر ليق قر لز ببةالخابية الغليا: أما المرحلة 
الثالثة» فقد تمثلت في استنتاج القيمة المثلى ثم الوصول إلى القرار الرشيد بالاعتماد على 
النبيك الستغريفة 4 ]. 

- وفي دراسة قام بها باجس الصليبي عام 984١م‏ بعنوان « تطوير نموذج كمي 
للتخطيط للمرحلة الثانوية في الأردن للسنوات الدراسية من /41/ ١98/8‏ م وحتى /٠٠٠١‏ 
١0م‏ بحيث يمكن عن طريق هذا النموذج الوصول إلى النقطة المثلى التي يمكن عن 
طريقها الوصول إلى القرار الأمثل بشأن أعداد الطلبة المقبولين في كل نوع من أنواع التعليم 
الثانوي في الأردن [111]. 

- قام نسيم الصناع عام 1984م بدراسة هدفت إلى وضع أنموذج رياضي لدراسة 
الانتاحية بحيق تيت عن الأسئلة التالية: 

١‏ - ما العدد الأمثل من الطلاب الذين يسجلون في كل كلية لتكون الإنتاجية أكبر ما يمكن؟ 

؟ - ما القيمة العظمى لعدد المدرسين لتكون الإنتاجية أعلى ما يمكن؟ وما التكاليف/ 
مدرس المقابلة لذلك؟ وما القيمة العظمى لعدد الطلبة لتكون الإنتاجية أعلى ما يمكن؟ وما 
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التكاليف المقابلة لذلك؟ 

"' - ما نسبة التغير فى الإنتاجية خلال الفترة لا/91١‏ - /9/1١م؟‏ 
وقد أخذت الدراسة الكلفة المتكررة كمدخل وكذلك عدد المعلمين ؛ أما عدد الطلاب فقد 
أخذ كمخرج ليدل على كمية التعليم [11]. 

- قام سلطان سعيد عبده المخلافي عام 149١م‏ بدراسة بعنوان ١‏ تطوير نموذج كمي 
للتنبؤ باحتياجات التعليم الثانوي في الجمهورية العربية اليمنية خلال الأعوام الدراسية من 
89 1440م وحتى 7007/7000م. 2 وبعد تطبيق النموذج أشارت النتائج إلى تزايد الحاجة 
إلى زيادة عدد طلبة التعليم الثانوي العامة لمواجهة الاحتياج في خطط التنمية المستقبلية [7]. 

- في دراسة قامت بها الباحثة امتثال السقا( ١9965‏ م) بعنوان ١‏ تطوير أغوذج لتحديد 
الأولويات في التخطيط التربوي» » بينت الباحثة إمكانية الاعتماد على هذا الأنموذج لتحديد 
الأولويات في مجال التخطيط التربوي ثم الأولويات الملحة والعاجلة »وقد استطاعت 
تطوير أداة علمية ليستخدمها صانع القرار[؛ 7]. 


خاقة وتوصيات 

يظهر الأدب السابق درجة أهمية النماذج للتخطيط التربوي» وذلك ضمن مجالاات 
أساسية تشمل : تقدير الحاجات التربوية وتشمل هذه الحاجات. وال مناهجح وحاجات التلاميذ» 
وحاجات المجتمع» وحاجات المعلمين والكوادر العاملة . كما وتشمل أيضا الاستتخدامات 
فى مجال اتخاذ القرارات والتخطيط للأبنية المدرسية وتدريب الكوادر البشرية . 
ْ ما تقدم ذكره في هذه الدراسة أوضح مفهوم النمذجة من خلال كونها تمثيلا حقيقيا 
لإجراءات يتم من خلالها حل المشكلات التربوية المتعلقة بالتخطيط التربويء إذ يمكن 
استخدام هذه النمذجة في أساليب الإدارة النوعية والكميةء وعمليات تحليل القرارات» 
وأساليب ال حل الأمثل » والتنبؤ بأعداد الطلبة والمدرسين» وحل مشكلات الأبنية المدرسية » 
وتحليل عمل المعلم والإداري والمشرف التربوي وجميع من يعمل ضمن الإدارات التربوية 
العليا والوسطى والدنيا. كما قدمت الدراسة إجراءات عملية لبناء النموذج الذي يمكن 
استخدامه في مجال التخطيط التربوي ابتداءمن التعريف بمشكلة التخطيط . ومرورا برسم 
الخرائط التدفقية» والمعلومات البيانية» والمعادلات الرياضية» وفحص هذه المعادلات. 


النمذجة في مجال التخطيط التربوي هم 
وتصديق النموذج. ومن ثم تطبيق النموذج في مجالات متعددة ودول متعددة. مثل 
فوذج 08315105 الذي طبق في أوروباء وتماذج التخطيط للتلميذ ولأعضاء الهيئة التدريسية 
ونماذج الحل الأمثل . هذا وقد طبقت غماذج متعددة في العالم العربي» منها نموذج خياطة 
والبستاني في سوريا ونموذج روفائيل في الوطن العربي ككل ونموذج الصليبي والسقا في 
الأردن. 

وكتطبيق فى مجال التربية فى دولة عربية قدمت الباحثة بتول القضاة [5؟] نموذجا 
لتخطيط القدرة الحا للحا الأردنية للأعوام 1005-7م, أدت الحاجة لهذا 
النموذج إلى تطويره» فكان أن درست حجم الإقبال وسعة الجامعة والطاقة الاستيعابية» 
وبنيت على أساس كل ذلك معادلات رياضية حددت فيها إمكانية القيول وحجمه. 

وبناء على كل ما تقدم يمكن أن توصي الدراسة بأن تولي النماذج واستخداماتها في 
مجال التخطيط التربوي ضمن الحقول التالية : 

أ - تخطيط صناعة القرارات التربوية وذلك بإشراك الجهات التالية : 


- الإدارة المركزية 
متخصصو المناهج 
- الفلاسفة والعلماء بمواضيع الدين والفلسمة والاجتماع والاقتصاد 
والتاريخ والتربية والإدارة 
- مختصو الوسائل التعليمية 
- أولياء الأمور 
- الجحهات الحكومية المعنية 
نت اتخطيظ امعزاتيجيات التعليم والعلم 
ج - تخطيط المناهج 


د - تخطيط الأبنية والموازنات 

ه - تخطيط القبول والتسجيل 

وفى النهاية يمكن القول إن التخطيط عملية عقلانية تحتاج إلى أدوات علمية 
موضوعية ليسير المخطط على هداها حتى يصل إلى تحقيق الآهداف التي ارتبطت بالخنطة 
منذ بدايتها . 
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مجلة جامعة ا ملك سعود. م ٠٠١‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية :)١(‏ ص ص ١١١-89‏ (114148ه/1598م). 


الدافعية النفسية في العقيدة الإسلامية 


مروان إبراهيم القيسي 


أستاذ مشارك » قسم أصول الدين» جامعة اليرموك . إربد. الأردن 


ملخص البحث . تبدو أهمية هذا البحث في محاولة الباحث استخلاص معالم لنظرية الدافعية النفسية 
في العقيدة الإسلامية . ولتحقيق تلك الغاية يناقش الباحث طبيعة الدافعية اللإسلامية ودورها في توجيه 
د . كما يتعغرض في البحث للنصائص الدافعية الإسلامية التي تمِيزها عن غيرها 


مقدمة 

تكاد تكون دراسة السلوك الإنساني أحد أهم الموضوعات النافعة والمهمة والضرورية في 
حياة المجتمعات والأم . فالإنسان هو ذلك الكائن الذي سخر الله له ما في السموات وما 
في الأرض . ووفق سلوكه وتصرفاته تتحدد كثير من الأمور التي تخصه وتخص غيره من 
الأفراد . بل وتؤثر في المخلوقات الأخرى وفي البيئة والكون. 

وسلوك الأفراد لا يتأتى من فراغ . فإنه ينشأ ويتكون نتيجة قيام الفرد بالاستجابة 
إلى دوافع مادية ومعنوية » من داخل الفرد ومن خارجه . وهذه الدراسة محاولة لكشف 
اهتمام العقيدة الإسلامية بالدوافع وطريقة تعاملها مع تلك الدوافع . 


أهمية البحث 
يعد موضوع الدافعية من أهم موضوعات علم النفس والعقيدة على حد سواء . إذ 
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لا يكاد يخلو فعل إنساني من دافع . لذا كان من الضروري دراسة الدوافع وتحليلها لما 
لذلك من آثار على ميادين الحياة كلها من إنتاج وتدريس وتربية وقيادة للجماعات. 
فالموضوع مهم لصانع القرار والمعلم ومدير المصنع . . . إلخ. وبالنسبة للعقيدة. فقد 
ربطت الأعمال بالنيات . فلا يُتمبل عمل بدون نية . ولا يمكن لعمل من الأعمال الشرعية 
أن يؤثر في سلوك المسلم إذا خلا من النية (الدافع) . 


أسئلة الدراسة 
هل يمكن القول إن هناك تصورا إسلاميا واضح المعالم محددا للدافعية ودورها؟ 
وإن كان هناك مثل هذا التصورء فما المراد بالدافعية من وجهة نظر العقيدة الإسلامية؟ وما 
دور الدافعية الإسلامية في التأثير في سلوك الأفراد وفي توجيه وترشيد الدوافع الأولية 
والثانوية؟ وما هي خصائص مثل تلك الدافعية؟ 


الدراسات السابقة 

تناول موضوع النية كثير من شراح كتب الحديث النبوي» ولا سيما عند تعرضهم 
لشرح حديث (إنما الأعمال بالنيات) . وأبرز أولئك الشراح ابن حجر العسقلاني في الجزء 
الأول من كتابه فتح الباري . ونظرا لأهمية الئية في الشريعة بعامة فقد تناول بحثها عدد من 
العلماء قديما وحديثا فأفردوها في كتب . من أولئك السيوطي الشافعي في كتابه منتهى 
الآمال في شرح حديث إغا الأعمال. وأحمد بن إدريس القرافي المالكي في كتابه الأمنية 
في إدراك النية . ومن المحدثين عمر سليمان الأشقر في رسالته للدكتوراه وهي مطبوعة 
بعن وان مقاصد المكلفين فيما يتعبد به لرب العا مين . 1 1 

ولقد خصص محمد قطب في كتابه في النفس وا مجتمع فصلا عن النفس والجسم 
تكلم فيه بصورة إجمالية عن العلاقة المتبادلة بينهما . وفي كتابه دراسات في النفس الإنسانية 
يرى محمد قطب أن الدوافع كلها يكن تلخيصها في دافع واحد هو حب الحياة . وأنه 
بعدئذ تتفرع وتتشعب في كل اتجاه. فحب الحياة هو المحرك الأكبر لما يصدر عن المرء من 
نشاط . وهو يشمل فرعين رئيسين هما : حفظ الذات وحفظ النوع » وتتفرع عن هذه فروء 
أخرى . ويفرق محمد قطب بين الدوافع والضوابط . ويصف الأخيرة بأنها فطرية تولد ف 
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الإنسان لكنها لا تظهر في مبدأ الأمر كما تظهر الدوافع. لأنها في حاجة إلى مساعدة 
خارجية ليتم لها النماء والنضج . 

وفي كتابه ا حديث النبوي وعلم النفس يبحث محمد عثمان نجاتي في فصل كامل 
دوافع السلوك في الحديث النبوي» ويقسمها إلى دوافع فسيولوجية ودوافع نفسية وروحية. 
ويبحث في العلاقة بين الدافع والانفعال والصراع بين الدوافع ووسائل السيطرة عليها 
وانحرافها وطرق علاجها. 


الدوافع من وجهة نظر علم النفس 

للدوافع تعريفات عديدة عند علماء النفس . منها أن «الدوافع حالات أو حاجات 
فيزيولوجية أو نفسية تكمن ف في الفرد. وتجعله ينز ع إلى السلوك في اتجاه معين لتشبع 
الحاجات. تللق غليها أنصساء من نوع الكزادر والشاجات أل اما من نوع الميول 
والرغبات . ولكنها في كل الحالات تظهر على شكل طاقة أو حاجة داخلية محرضة 
ومحركة ويمكن أن تكون شعورية أو لاشعورية»[١2‏ ص"6 1 ]. 

إن التعريف الآنف الذكر يتعامل مع الدوافع والحاجات باعتبارها أشياء واحدة. 
لكن من الباحثين في علم النفس من يفرق بينهماء فيقول عبد الرحمن عدس : «نظرا 
للصلة الوثيقة بين الحاجة والدافع » فقد فهم البعض أنهما اسمان لنفس الشيء الواحد. 
واستخدمهما بعض علماء النفس بنفس المعنى . وللتمييز بينهما يستخدم مفهوم الحاجة 
للدلالة على الحالة السيكولوجية الناجمة عن الحاجة والتي تدفع الفرد للسلوك باتجاه إشباع 
الحاجة . وبهذا يمكن القول إن الدافع هو الجانب السيكولوجي للحاجة»1؟١؛‏ ص١٠7].‏ 

والحاجات التي يعمل الإنسان جاهدا الإشباعها عديكة ) منها الحاجة للطعام والماء 
والنوم والدفء والبرودة» والحاجة للأمن والسلامة والحماية من المرض» والحاجة للنشاط , 
والحاجة للتقدير الاجتماعى والانتماء ) والحاجة للتعبير عن الذات وتوكيدهاء. والحاجة 
للجنس . والحاجة للشعور بأن للفرد قيما وآمالا ومثلا عليا وأهدافا مستقبلية . 

ومن الباحثين من ينظر للدوافع بمعناها الأكثر شمولية واتساعاء فيرى أن كلمة دافع 
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«تدل على كل ما يحرك أو يحفز أو يدفع الإنسان إلى القيام بعمل ما أو نشاط ما. وهكذا 
نحد أن الدوافع تعني : الحوافز والبواعث والمثيرات والحاجات والانفعالات والعادات 
والأهداف والمطامح والآمال لأنها جميعا تدفع المرء إلى سلوك معين» وأا ء قاط معين 
لتحقيق ما يرتبط بها من غايات» [7؛ ص 000]. وقد ذهب إلى ذلك أيضا مصطفى 
فهمي إذ يقول : "إن المدلول الحرفي لكلمة (دافع) يتضمن كل ما سبق من حيث إنه يتضمن 
معنى التحريك أو الدافع511: ص 9"]. 


أنواع الدوافع 

يقسم علماء النفس الدوافع إلى مجموعتين رئيسيتين هما : 

-١‏ الدوافع الأولية» وتسمى الدوافع الأساسية أو الفطرية أو الطبيعية أو العضوية 
أو الغرائز . وتتمثل أهميتها في احتفاظ الإنسان بكيانه العضوي. وذلك مثل دافع الجوع 
والعطش أو لحفظ نوعه مثل دافع الجنس . فهذه الدوافع وأمثالها لا يتعلمها الفرد ولا 
يكتسبهاء وإنما يولد وهي معه رحمة من الله تعالى به لأنه بدونها لا يدمو ولايؤدي 
جبدية وظائقة الخيوية .ويه افكت أن رووع حاحاتة الغوورية القائيا» ززيها يحمى جياتن 
من الضرر والخطر . 

3 الدوافع الثانوية وتسمى أيضا الدوافع المكتسبة أو الاجتماعية أو البيئية . وهي 
بخلاف الدوافع الأولية ليست ضرورية لاستمرار حياة الفرد ولالبقاء نوعه. وهي أيضا 
تخص الإنسان دون الحيوان. وهي مكتسبة يكتسبها الفرد خلال عملية التطبيع الاجتماعي؛ 
وتعتمد على خبرات الفرد . ومنها ماهو عام بين الأفراد» وبعضها الآخر شخصي يتميز به 
أفراد دون أفراد» مثل حاجة صاحب هواية لإشباع حاجته [5؛ ص ص .]١90-١185‏ 

ومن الأمثلة على الدوافع الثانوية دافع التقليد. وحب الاستطلاعء وحب 
الاجتماع . والميل إلى السيطرة وتأكيد الذات» وا حاجة للحنو والانتماء والنجاح وغيرها. 
فالدوافع الثانوية دوافع ذاتية شخصية ودوافع نفسية واجتماعية . 


أهمية الدوافع في حياة الإنسان 
تأتي أهمية الدوافع - أولية كانت أم ثانوية - من كونها الجانب الأهم والأقوى في 
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سلوك الفرد. فهي المحرك لكل سلوك يقوم به المرء في حياته . ومن هنا كان التعرف على 
دوافع الأفراد وتحليلها ووضع العلاج للسلبي منها مهما في ميادين الحياة كلهاء في السلم 
والحرب. وفي التعليم والإنتاج» وفي الصناعة والزراعة؛ وفي إدارة المؤسسات وتدبير 
شؤون الأسرة؛ وقيادة الجماعات. وفي بناء العلاقات الاجتماعية» كي يتناسب وينسجم 
مع السلوك الأمثل . وتوجيه المكتسب الاجتماعي منها وجهته الصحيحة . وبمعرفة الدوافع 
يتمكن المرء من فهم نفسه وفهم الناس. ومن هنا كان موضوع الدوافع موضوعايهم 
صانعي القرار السياسي والاقتصادي والقيادات الاجتماعية والدينية والمسؤولين عن 
المئؤسسات التعليمية وغيرهاء وكذلك الأفراد والآباء والأمهات . 


الدوافع والدافعية من وجهة النظر الإسلامية 

لا يمكن إنكار أو استجواب الحقيقة التي مفادها أن سلوك الإنسان يصدر عن دوافع 
مختلفة متنوعة طبيعية أو مكتسبة» وأن هذه الدوافع ضرورية من حيث إنها تحفز الفرد 
وتدفعه لمواجهة مصاعب الحياة . 

والإسلام يقر ويعترف بالدوافع الأولية لدى الفردء إذ هي ضرورية لاستمرار 
الحياة البشرية على الأرض » فإنه يعمل على أن تؤدي هذه الدوافع وظائفها دون مبالغة 
ودون أن تتجاوز حدودهاء وبحيث تظل في حدود الغايات التي خلقت من أجلهاء وهي 
بقاء النوع وتحظ القود»: وبديث تظل وسائل لتلك الخاراسة: لا أن تبح غايات يتخد 
ذاتها. فنحن نأكل لنعيش ولا يجب أن نعيش لنأكل . وكذلك إشباع دافع الجنس وسيلة 
لبقاء النوع وخفض التوتر» ولا ينبغي أن يصبح غاية» لأن النتائج عندئذ تكون وخيمة» 
كما هو الحال الآن عند كثير من أتم العالم الغربي. وهكذا القول بالنسبة لبقية الدوافع 
الأولية» لا ينبغي تنميتها وزيادة إشباعها دون حدود. وإنما ينبغي العمل على ضبطها 
وترشيدها. فوجودها ضروري ومهمء وإشباعها كذلك؛, ولكن إطلاقها دون قيود. 
وتجاوزها لمهامها التي خلقت من أجلها ضار ومُدمر. 

أما الدوافع الثانوية المكتسبة» فإقرار الإسلام لها أمر لا يسك فيهء إذ هي حقائق لا 
يستطيع أن ينكرها أحد . لكن الإسلام يريدها أن تكون منسجمة مع الغاية التي من أجلها 
خلق الإنسان. ومحققة لهاء بحيث تنصب كلها في سبيل تحقيق تلك الغاية. وبحيث 
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تكون حياة الفرد كلها وإمكانياته ودوافعه مسخرة في سبيل تحقيقهاء كما قال تعالى : #قل 
إن صلاتي ونسكي ومحياي ومماتي لله رب العالمين# (الأنعام» .)١77‏ والمراد بالغاية 
التي نتكلم عنها عبادة الله. قال تعالى: #وما خلقت الجن والإنس إلا ليعبدون» 
(الذاريات 805). 

إن عبادة الله تعالى بمعناها الواسع . وهي تحقيق العبودية والطاعات لله بكل ما 
يريد يمكن أن توصف بأنها الباعث الرئيس الأول والأخير في حياة المسلم . فهي الموضوع 
الذي يهدف إليه ويوجه إليه استجاباته . أما الدوافع الأولية والثانوية» فإنها بعد جعلها 
منسجمة تماما مع تلك الغاية» تعد الوسائل التي يسعى بها الفرد للوصول إليها وتحقيقها. 

إن رضا الله ومحبته ينبغي أن تكون الحاجة الأولى والأخيرة التي يسعى المسلم إلى 
إشباعها . وما يختلج في نفس الفرد من رغبات» وما يسعى إلى تحقيقه من أهداف ينبغي 
أن يكون منسجما ومؤديا إلى تلك الغاية الكبيرة الأساسية المهمة» بحيث يناضل الفرد في 
سبيل الوصول اليهاء وبحيث تشكل هذه الغاية طموحاته وهمومه وأحزانه» فيواجه 
المصاعب والمشاق لتحقيقها . فهي التي تُدخل السرور والسعادة عليه ويجنبه تحقيقها الشقاء 
والحزن. 

ولا يعني ما سبق إنكار أو التدكر للدوافع الأولية والثانوية كما هي عند علماء النفس» 
وإنما يعني توجيهها وتهذيبها وتعديلها لتتناسب مع ما يريده الله ولما يرضي الله تعالى» 
ووفق ما يريد سبحانه من وسائل بينها شرعه ممثلا في الكتاب والسنة . فإشباع الدوافع 
الأولية والثانوية أمر مهم في نظر الإسلام . لكن ينبغي أن يكون إشباعا مشروعا بالوسائل 
التي شرعها الله؛ ولغايات تصب في الغاية التى من أجلها خلق الله البشر كافة . 

إن رضا الله ومحبته ينبغي أن تكون القيمة الباعثية التي يعلقها المسلم على قيامه 
بسلوك ما. كما أن سلوك المسلم في أي مناسبة ينبغي أن يرتبط بحوافز الأجر من الله 
وتحقيق رضاه والسعي لحنته ونعيمه وزيادة ميزانه ورصيده من الحسنات . هذا بالنسبة 
للأخذ بأمر الله . وعند إحجام المسلم عن معصية الله ينبغي أن يرتبط مثل هذا السلوك 
بحوافز سلبية. وهي تسجيل السيئات في ميزانه والخوف من عذاب الله وغضبه . 

وهكذا فليس المراد بالدافعية من المنظور الإسلامي الدوافع الفطرية التي تنتقل للفرد 
عن طريق الوراثة» ولا الدوافع الثانوية التي يكتسبها الفرد جراء تفاعله مع بيئته الاجتماعية 
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كالشعور بالواجب . وإنما المراد بالدافعية الإسلامية تلك الدوافع التي يكتسبها الفرد المسلم 
جراء تفاعله مع تعاليم دينه ومن خلال عملية التربية والتنشئة في أسرته المسلمة وفي مجتمعه 
المسلم؛ بحيث يصبح رضا الله ومحبته وثوابه والسعي لجنته والهرب من ناره محور حياته؛ 
وبحيث تسخر لذلك الدوافع الأولية والثانوية لديه. ولكن هل الدوافع الإسلامية هي 
دوافع مكتسبة أم أولية؟ 


طبيعة الدافعية الإسلامية 

كيف يمكن أن نصف الدافعية الإسلامية؟ هل هي أولية فطرية أم ثانوية مكتسبة؟ 

يقول تعالى : #فطرة الله التي فطر الناس عليهاء لا تبديل لخلق الله4 (الروم» 
.)٠‏ ويقول صلى الله عليه وسلم : «كل مولود يُولد على الفطرة فأبواه يهودانه أو ينصرانه 
أو يمجسانه . ١6‏ 

والمراد بالفطرة الحالة السوية التامة لا نقص فيها والتى يُولد عليها كل مولود من بنى 
آدم» وهي التوجه لعبادة الله والاستعداد للالتزام بأوامره واتباع وحيه . فدافع التدين الصحيح 
يصاحب الإنسان منذ ولادته . لكنه سرعان ما يتعرض للاضمحلال نتيجة لظروف البيئة 
المضادة له . وعدم وجود الظروف الصحيحة التي يمكن أن ينمو فيها ويزدهر. وإلى هذا أشار 
المصطفى عليه الصلاة والسلام بقوله: «فأبواه يهودانه أو ينصرانه أو يمجسانه . » 

وهكذا فإنه يمكن القول إن الدافع المطلوب من المسلم تحقيقه في نفسه يُولد مع كل 
مولود. فهو دافع أولي من هذا الجانب. لكن بعد اضمحلاله يصبح السعي لاكتسابه 
فريضة على كل فرد من أفراد البشرية. فهو من هذا الجانب مكتسب اجتماعي من خلال 
التنشئة الاجتماعية ومن خلال النمط الثقافي الذي يحياه الفرد المسلم في أسرته وبيئته 
الإسلامية الكبيرة . 

فالدافعية الإسلامية تشترك - كبقية الدوافع- مع غيرها في الأساس الفطري., مثلها في 
ذلك مثل بقية أنواع الدوافع» ثم تأتي التنشئة الأسرية والبيئة الاجتماعية فتشكلها وتوجهها. 


١‏ رواه البخاري في الجنائز (1785)» وأبو داود في السنة »)41/١5(‏ وأحمد )2١41(‏ ومالك في الجنائز 
(فكهة). 
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أهمية الدافعية الإسلامية 

من المعلوم أن الإسلام يشترط النية لكل عمل يقوم به المسلم خلال حياته باستئناء 
الأفعال الاضطرارية كالضحك والبكاء وأمثالهما. فكل عمل لانية لله منه؛ أو من وراته 
قصد غير الإخلاص لله وطلب رضاه وثوابه. هو عمل لا جدوى من ورائه عند الله ولا 
أثر له في إحداث سلوك إيجابي في شخصية المسلم . قال تعالى : #فمن كان يرجو لقاء 
ربه فليعمل عملا صا حا ولا يشرك بعبادة ربه أحدا» (الكهف. .)١١١‏ وقال صلى الله 
عليه وسلم : ”إنما الأعمال بالنيات» وإنما لكل امرئ ما نوى. فمن كانت هجرته إلى الله 
ورسوله؛ فهجرته إلى الله ورسوله. ومن كانت هجرته لدنيا يصيبها أو امرأة ينتكحهاء 
فهجرته إلى ما هاجر إليه . »” قال ابن حجر فيما يرويه عن أبي عبد الله : اليس في أخبار 
النبي شيء أجمع وأغنى وأكثر فائدة من هذا الحديث»[7, جا ء ص7١‏ ]. وروى أيضا 
عن البيهقي قوله : «إن كسب العبد يقع بقلبه ولسانه وجوارحه . فالنية أحد أقسامها الثلاثة 
وأرجحها. لأنها قد تكون عبادة مستقلة وغيرها يحتاج إليها» [57. ج١.‏ ص7١].‏ وروى 
عن البيضاوي قوله : «النية هي انبعاث القلب نحو ما يراه موافقا لغرض من جلب نفع أو 
دفع ضر حالا أو مآلا [5, جاء ص9١].‏ 

إن إيجاب أن يكون القصد من كل فعل اختياري يقوم به الإنسان هو رضا الله أمر 
منطقي وهو حق وعدل. إذ لما كان الله هو الخالق والمحبي والمميت والرازق والمدبر لكل 
شيء» كان من المنطقي والطبيعي أن يكون القصد المراد من الأعمال رضاه وثوابه. 

ولا ينبغي أن يكون القصد من العمل رضا الله فحسب. بل ينبغي أن ينضم إليه 
شيء آخر وهو الحسبة أو الاحتساب؛ أي طلب الثواب من الله وقصده عند القيام بالعمل . 
فقد قال النبي صلى الله عليه وسلم : «لا أجرلمن لا حسبة له . » وقال ابن حجر : «الأعمال 
الشرعية معتبرة بالنية والحسبة . والمراد بالحسبة طلب الثواب . » 

ولم تشرع النية عبئاء بل لما لها من فوائد عديدة تعود على الفرد والجماعة . فالنية» 
التي تمثل الدافعية المكتسبة من وجهة نظر علم النفس» تعد أهم عامل في ارتقاء سلوك 
" رواه البخاري في بدء الوحي »)١(‏ والرقائق (7541)» والقدر (77*17)؛ ورواه مسلم في الإمارة 


01917 والترمذي في فضائل الجهاد .)١711(‏ والنسائي في الطهارة  )75(‏ وأبو داود فى الطلاق 
(501©))» وابن ماجه في الزهد (994١5)؛‏ وأحمد في مسند العشرة )١19(‏ . 
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المسلم . إذ أنها تسمو وتهذب أسلوب تلبيته للدوافع الفطرية والاجتماعية. وهي تمثل 
حافزا معنويا هاما يدفع بالفرد إلى بذل أقصى طاقاته لإرضاء الله. كما أنها تعينه على 
تحقيق الغاية من وجوده؛ فيزول بذلك القلق من حياته . 

والدافعية الإسلامية تعد قوة نفسية مؤثرة وفعالة لتجاوز الفرد للعوائق على كافة 
المستويات وتخطي العقبات وإمداد النفس بأمرين : الصبر على ما وقع والأمل بالمستقبل. 
وهو ما يعئنيه حسن الظن بالله . ولما كانت العلاقة بين النفس والجسد علاقة متبادلة » فوحدة 
النفس والجسد أمر لا يمكن إنكاره. فإن كل ما يؤثر في النفس إيجاباء يؤثر على الجسد 
إيجابا كذلك . ١‏ 


دور الدافعية الإسلامية في توجيه الدوافع الأولية والثانوية 

إن الإسلام وهو يُقر ويعترف بوجود الدوافع الأولية والثانوية» يعمل على التأثير 
فيها بحيث تكون إيجابية مؤثرة ومنسجمة مع الغاية التي خلق من أجلها الفرد . 

أما الدوافع الأولية وهي الضرورية لاستمرار الفرد في تأدية وظائفه الحيوية. 
فإن تعامل الإسلام معها يتمثل في توجيهها والتحكم فيها وتعديل طرق إشباعها وفقا 
لنهج الإسلام في الحياة» وبطريقة تنسجم مع الغاية من خلق الإنسان ووجوده. وبحيث 
تظل وسائل لاستمرار تأدية الوظائف الحيوية عند الفرد» لا أن تصبح غايات في حد 
ذاتها. 

إن إشباع الحاجات الأولية أمر ضروري كي يتفرغ الفرد لإشباع دوافعه الثانوية . 
وطرق إشباع الحاجات الأولية ليست سواء عند كل الثقافات والأديان. وبالنسبة للشقافة 
الإسلامية فإن طرق إشباع الحاجات الأولية تنسجم مع تحقيق الدافع من وراء خلق 
الإنسان وإيجاده » ألا وهو عبادة الله والسعي لرضاه وثوابه وجنته؛ ويتم ذلك عن طريق 
الالتزام بمنهج التحليل والتحريم . و هكذا فلا يتم تلبية مطالب الدوافع الأولية لمجرد أنها 
تلح على صاحبهاء بل يكون من ورائها غايات ودوافع أخرى أهم وأسمى منها. 

إن التوجيه والترشيد هو السمة التي تتصف بها منهجية الإسلام في التعامل مع 
الدوافع الأولية . فغريزة الجنس يتم إشباعها عن طريق الزواج المبكرء بحيث تكون الغاية 
من إشباعها إحصان الفرج وغض البصر و إنجاب الولد الذي يعيد الله ويُوحده. وكل 
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هذه طاعات لله . وغريزة حب المال يتم إشباعها عن طريق المنهج الإسلامي في جمع المال 
الحلال لغاية إنفاقه على الأهل قربة لله وعلى الفقراء في سبيل الله وتجهيز ودعم جيوش 
المسلمن: والشيء نفسه يقال لبقية الدوافع الأولية» بل وللدوافع الثانوية كما سيأتي 
بيانه . وهذا الأسلوب في تحقيق الانسجام بين الدوافع هو أسلوب رائع كنا شيو إلى 
ذلك فايز الحاج : «إن أسلوب الإسلام النفسي, أسلوب رائع في تجميع الدوافع الإنسانية 
والطاقات لها وتوجيهها واستسلامها لله جل جلاله . ولااشك في أن وجود فكرة أو 
عقيدة واضحة شاغلة لذهن الفرد بحيث توجه جهوده لتحقيقها أمر يترتب عليه أرقى 
أنواع التكامل الخلقي وتكامل الشخصية» .1١[‏ ص 174. 

إن الدافعية الإسلامية » إذا اكتسبها المسلم بصورة صحيحة وعمل على تنميتهاء 
تصبح لها من القوة ما يجعلها مؤثرة في الدوافع الأولية» تأثيرا واضحا. فالكرم الذي أمر 
الإسلام به وحث عليه» إذا استولى على قلب المسلم جعل غريزة حب التملك شيئا يكن 
السيطرة عليه. والشجاعة وحب الجهاد والموت في سبيل الله يجعل من المسلم إنسانا 
تهون عليه راحته وطعامه وشرابه. والصائم في ال حر الشديد ابتغاء مرضاة الله تضعف 
عنده حاجته إلى الطعام. وبهذا يمكن لنا معرفة السر الذي كان وراء تحقيق المسلمين 
لانتتصارات في معارك لم يكونوا فيها متكافئين بالعدد ولا بالعدة مع خصومهم. والتاريخ 
مليء بالشواهد من بدر إلى القادسية واليرموك . ولاعجب في ذلك» فالدوافع النفسية 
التي تعد الدافعية الإسلامية أقواهاء هي الأصل لكل الدوافع الأخرى في حياة المسلم . 
فلا عجب أن للدوافع النفسية من الأهمية ما ليس لغيرهاء فكما يقول عدس: «تلعب 
الدوافع النفسية دورا كبيرا في حياة الإنسان يفوق في كثير من الأحيان الدور الذي تلعبه 
الدوافع البيولوجية التي تعتبر سهلة الإشباع إلى حد ما»[؟: ص 1178]. وفي معرض 
حديثه عن تكامل الشخصية» فإن مكدوجل يرى أن تكامل الشخصية رهن بشرطين : 

. انتظام مالدى الفرد من غرائز في عواطف‎ - ١ 

. انتظام هذه العراطف في بناء تُتوجه عاطفة اعتبار الذات[0» ص7/4]‎ -١ 

وفيما يخص الدوافع الثانويةء وأهمها الحاجة إلى التقدير الاجتماعي» والحاجة 
إلى الانتماء» والحاجة إلى التعبير عن الذات وتوكيدهاء فإن الإسلام يتعامل معهاكما 
يتعامل مع الدوافع الأولية, يقر بوجودهاء لكنه يوجهها ويُعدلها كي تنسجم مع الغاية 
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الأولى والأخيرة من خلق الإنسان ووجوده. 

فالحاجة إلى التقدير الاجتماعي ضرروية» وإحباطها يؤدي إلى العزلة والاغتراب» 
وعدم الأمن» واحتقار الذات؛ والحرمان من الحب؛ وكره المجتمع. وربما الانتحار. 
وإشباع الحاجة إلى الانتماء ضروري كذلك. كي لا يشعر الفرد بأنه مُهمّل غير مرغوب 
فيه » بل مقبول عند جماعته . وإشباع الحاجة إلى التعبير عن الذات ضروري من حيث 
الحيلولة بين الفرد وبين الخنوع والخضوع والاتكال على الغيروالهروب من التنافس . 

إن ما شرعه الإسلام من تشر يعات اجتماعية وشعائر وعبادات جماعية وتشريعات 
أخلاقية عديدة. إنما هو ضمانة كافية لتحقيق الفرد لإشباع دوافعه الثانوية» وفي مقدمتها 
تقدير الآخرين والشعور بالانتماء. وهذه التشريعات تكفل حفظ الفرد من مضاعفات 
عدم إشباع هاتيك الدوافع . ومن ذلك ما ورد من الأمر بالذب عن المسلم عند ذكره بسوء 
حال غيابه؛ والإصلاح بين المسلمين» ومقابلة الإحسان بالإحسان. وإغاثة الملهرف. 
وحسن الاستماع » ورد التحية بأحسن منهاء وإفشاء السلام» والتعاون على البرء وشكر 
من يصنع المعروف. وإرشاد من يحتاج للإرشادء وإكرام الجار والضيف. وإخفاء الصدقة. 
وستر عورات الناس» وخفض الجناح للمؤمنين» والمصافحة والتزاور في الله؛ ومواساة 
المسلمين في مصائبهم » وتوقير أهل الفضل» وحسن الظن بالمسلمين» وتكافلهم, 
والاختلاط بالناسء. واحتمال الأذى» وإدخال السرور على المسلم» والتواضع 
للمسلمين؛ وإخبار المسلم بحبه لأخيه. وترك المسلم ما لايعنيهء وإجابة الداعي» 
والمشاركة في ا حتفال المسلم بزواجه. والاعتدال في المحبة والكره. إلى غير ذلك . 

والمسلم. حتى في حالة إهماله اجتماعيا من قبل الآخرين» فإن عمله بطاعات الله 
وسعيه لرضاه يُكسبه رضا عن نفسه وعن ذاته يغنيه عن تقدير الآخرين له . بل إن رضاالمجتمع 
وتقديره ينبغي أن يُطرح ويهمل إذا كان على حساب رضا الله عز وجل . فرضا الآخرين ليس 
غاية ولا يحتاجها المسلم كما يحتاجها غير المسلم وبنفس الدرجة» لأن في رضا الله عنه ما 
يعوضه في حالة فقدانه لتقدير الآخرين . قال صلى الله عليه وسلم : من أرضى الناس بسخط 
الله وكله الله إلى الناس» ومن أسخط الناس برضا الله كفاه الله مؤنة الناس . »” 


“ رواه الترمذي فى كتاب الزهد .)115١5(‏ 
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م ب اك جب الما مو ا و 
رفيع . . بحيث يشعر بالارتياح والسعادة عند طاعته لربه وخالقه ومالك أ مره. فيكون كما 
وصفه رسول الله من تسره حسنته وتسوؤه سيئته» وأي تحقيق للذات أعظم من أن يشعر 
المرء بأنه يعيش لأجل الغاية التي وجد ل ل 
وتقبلهم له. 

والشيء نفسه يمكن أن يقال بالنسبة للحاجة للانتماء» فالمسلم بانتمائه لدينه وربه 
يحقق هذه الحاجة على أتم وجه؛ حتى ولو كان في مجتمع غريب عن مجتمعه بعيد عن 
وطنه وقومه المسلمين. 

وهكذا يزود نظام الدافعية الإسلامية الفرد بضمانات تحول بينه وبين الاغتراب 
والعزلة واحتقار الذات والحرمان من الحب والخنوع والخضوع والاتكال على الغير. 


خصائص الدافعية الإسلامية 

للدافعية الإسلامية من الخصائص ما يجعل أصحابها يبذلون الجهود المتتابعة في 
سبيل تحقيق وإشباع الغرض الذي يشكل غايتهم في الحياة وهو رضا الله تعالى ونيل ثوابه 
ودخول جنته . فأولى خخصائص الدافعية الإسلامية وضوح الغرض المرتبط بها وهو رضا 
الله تعالى . يضاف إلى ذلك وضوح الوسائل التي يؤدي العمل بها إلى تحقيق ذلك 
الغرض . فما شرعه الله من أوامرء وما نص عليه شرعه من نواه واضحة. كل ذلك بلغه 
الرسول لأمته قبل وفاته وبينه وأوضحه قولا وفعلا وممارسة . فكانت أفعاله قدوة واضحة 
يتبعها المؤمنون. فالغرض واضح ومُحددء غير متعدد وهو رضاالله. والوسائل محددة 
كذلك متمثلة في شرع اللهء كتابه وسنة نبيه . 

ومن خصائص الدافعية الإسلامية حيوية الغرض الذي يسعى الفرد لتحقيقه. 
ومعلوم أنه ١كلما‏ زادت حيوية الغرض زاد الجهد المبذول» واستمر الفرد فى بذله حتى 
يحقق الغرض المنشود . أي كلما كان الدافع قويا كانت المحاولات كثيرة ومتعددة؛ [/1 
ص "] بحيث يصل الفرد إلى هدفه الذي يسعى من أجله. ومعلوم أنه إذا كان الدافع 
المرتبط بالسلوك ضعيفاء فإن احتمال ظهور السلوك يكون بالتالي ضعيفا. وقوة الدافعية 
الإسلامية ضرورية. ذلك أن الصعوبات التي تعترض تحقيق غاية الفرد في الحياة 
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وطموحاته المرتبطة بتلك الغاية عديدة ومتنوعة. فإن لم يكن الدافع الذي يسوقه لغاياته 
قويا فإنه لن يتمكن من بلوغها وسيصاب بالإحباط . 

وحيث إن قوة الدافع مرتبطة بحيوية الغرض. ولا كان رضا الله هو الغرض الذي 
يسعى إليه المسلم خلال حياته كلهاء فإن ذلك يتطلب استمرارية الدافعية واستمرارية السعي 
لتحقيق الغرض . وينتج عن ذلك استمرارية السلوك المرتبط بالدافعية . والسلوك الناشى 
عن السعي لنيل رضا الله سلوك كله خير . إذ الله لا يأمر إلا بالخير والمعروف ولا ينهى إلا 
عن الشر والمنكر . وتبدو استمرارية السلوك واضحة في أن المسلم ليس غايته إرضاء 
الآخرين ولا نيل شكرهم ومديحهم. كما قال تعالى: #إنما نطعمكم لوجه الله لا نريد 
منكم جزاء ولا شكورا» (الإنسان» 9). 

إن غاية المسلم هي إرضاء الله؛ وسبيله في ذلك طاعة الله والإحسان إلى الخلق . 
فالخلق هم محل الطاعات» لكن غاية الطاعات هو الله . فالله لا يأكل ولا يشرب وليس 
بحاجة لغيره. نما يريد أن يُطاع في الإحسان إلى خلقه وإقامة العدل ونشر الخير على أن 
يكون ذلك وفق أمرين: 

١‏ - أن يكون الغرض الذي يريده الفرد من صنع الخير هو إرضاء الله ولا شيء 
سواف 

. أن يتم ذلك وفق الوسائل التي شرعها الله في كتابه وسنة نبيه‎ - ١ 

ولما كانت غاية المسلم رضا الله لا رضا الخلق ولا شكرهم ولا ثناءهم عليه. فإن 
هذا يعطي زخما غير منقطع لاستمرار المسلم في عمل الخير وفي القيام بالسلوك الأمثل . 
وكما قال تعالى فى الثناء على أهل الإيمان: #تلك الدار الآخرة نجعلها للذين لا يريدون 
علوا في الأرض ولا فسادا والعاقبة للمتقين» (القصصء 87). فمن كانت غايته الله لن 
يتوقف عن فعل الخيرات مع البشرء لأنه لا يتعامل معهم. فليس رضاهم هو الغرض 
الذي يسعى إليه في تعامله معهم. وإغا هم محل تعامله . أما غايته وغرضهء فإنه رضا الله 
سبحانه وتعالى . وأي مكروه يناله أو صعوبة تعترضه خلال تعامله معهم لا تفت في عضده 
لأن في رضا الله عوضا له عن كل فائت . فالدوافع الإسلامية ليست قصيرة المدى وإنما هي 
دوافع طويلة المدى . ولذا فإنها تو ؤثر في سلوك الفرد فترة زمنية أطول. والأغراض التربوية 
بطبيعتها بعيدة غير مؤقتة . ولذا فإن الدوافع الإسلامية دوافع تربوية بالدرجة الأولى . 
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إن حاجات المسلم النفسية مرتبطة بمدى تحقيقه للغرض الذي يعتقد أنه الغاية مر 
وجوده وحياته . وهو في سعيه لتحقيق ذلك يتحقق له إشباع حاجاته النفسية» ما يؤدم 
إلى التوازن في أداء وظائفه النفسية . ويختل هذا التوازن كلما عصى المسلم ربه. لكر 
سرهان ها سود ار مرعمفواقا نيجه اثله لمسن اف الخو اجو ورك لافار 
الاستغفار. 

وبالإضافة إلى اتصاف الدافعية الإسلامية بوضوح الغرض وحيويته» فإنها تتصف 
كذلك بالإيجابية والواقعية . فالإشباع الذي تحققه ليس نفسيا كله . بل هناك حوافز ماديٍ 
تتمثل في الترغيب في الجنة وما فيها من نعيم» والترغيب فيما تؤدي إليه طاعة الله فو 
الدنيا من نصر ونعم مادية» كما قال تعالى : #إن تنصروا الله ينصركم» (محمد. 7). 
وقال تعالى : #ولو أن أهل القرى آمنوا واتقوا لفتحنا عليهم بركات من السماء والأرض»6 
(الأعراف» 97). كما تنضمن حوافز إيجابية أخرى تتمثل في احترام المجتمع المسل 
وتقديره للطائعين . 

وكما تتضمن الدافعية الإسلامية حوافز إيجابية» فإنها تتضمن حوافز سلبية تتمثل 
في الترهيب من غضب الله وناره في الآخرة وعقابه ومصائبه في الدنيا لأولعك الذين 
يحيدون عن أوامره ويتجرؤون على نواهيه . 

أما الشمولية » فإنها صفة أخرى من صفات الدافعية الإسلامية . ذلك أن الغرض 
من دوافع المسلم كلها هو رضا الله تعالى . ومجال وميدان عمل الدوافع هو الحياة كله 
بشتى مظاهرها ومواقعها دون استثناء مجال أو ميدان أو موقف أو مظهر منها. فالغاية من 
وراء إقامة علاقات اجتماعية ينبغي أن تكون تحقيق رضا الله الذي يريد من عباده ذلك . 
والغاية من ممارسة الزوج الجنس مع الزوجة ينبغي أن تكون رضا الله من خلال قصد تحصين 
الفرج وغض البصر وإنجاب الولد الذي يوحد الله ويعبده. والغاية من الصبر على مصاعب 
الحياة يجب أن تكون طاعة الله الذي أمر بالصبرء والغاية من القتال والتضحية بالنفس 
ينبغي أن تكون إعلاء كلمة الله . 

لذا فإنك لاتكاد تجد ناحية من نواحي الحياة صغيرها وكبيرها إلا وتغطيها شمولية 
الدافعية الإسلامية حتى قال رسول الله صلى الله عليه وسلم: «إنه بكل تسبيحة صدقة. 
وكل تكبيرة صدقة ؛ وكل تحميدة صدقة» وكل تهليلة صدقة» وأمر بالمعروف صدقة. ونهي 


الدافعية النفسية في العقيدة الإسلامية ١‏ 
عن المنكر صدقة » وفي بضع أحدكم صدقة» قالوايا رسول الله: أيأتي أحدنا شهوته ويكون 
لنافيها أجر؟ قال: أرأيتم لو وضعها في حرام أكان عليه فيه وزر ؟ فكذلك إذا وضعها في 
الحلال كان له أجر . »* وقال صلى الله عليه وسلم : «تبسّمك في وجه أخيك صدقة» 
وأمرك با معروف ونهيك عن المنكر صدقة» وإرشادك الرجل في أرض الضلال لك صدقة» 
وإماطتك الجر والشوك والعظم عن الطريق لك صدقة» وإفراغك من دلوك في دلو 
أخيك لك صدقة" . 

والدافعية الإسلامية توحيدية بمعنى أنها توحد أفراد الأمة الإسلامية في السعي 
لتحقيق غاية واحدة هي رضا الله وثوابه» وهى توحيدية أيضا يمعنى أنها توحد الأفراد فى 
طريق وآنخدة لتحقيق تلك الغاية: إد لا بال رصا الله إلا بعياوثه كما ريد هوه للاكما يريد 
كل فرد من الأفرادء ولذا قال العلماء : لا يُعبد الله إلا بما شرع » وشرعه واحدء ومن هنا 
فإن الأمة تجتمع على الغاية والوسيلة» وبهذا تعمل وحدة الدافعية على تحقيق وحدة الوسائل 
للوصول لغرض واحد هو رضا الله. 

والدافعية الإسلامية توحيدية من جانب آخر. من جانب وحدة السلوك وثباته 
واستقراره» أي بخلوه من التناقض والتقلب . ولا تحقق الدافعية الإسلامية انسجام الفرد 
مع نفسه فحسب. وإنما مع غيره من الناس » مسلمين كانوا أو غير مسلمين» بحيث يستطيع 
أن يُنشىء مع الجميع صلات اجتماعية سوية وصحيحة . والسر في ذلك أنه يسعى بكل 
أعماله لئيل رضا الله . والله قدوصف نفسه بقوله : #إن الله يأمر بالعدل والإحسان وإيتاء 
ذي القربى وينهى عن الفحشاء والمنكر والبغى# (النحل» »)4١‏ ووصفه رسوله بقوله: 
:إن الله عفو يحب العفوء » وبقوله : «إن الله رفيق يحب الرفق»» وبقوله: «إن الله محسن 
فأحسنواء » وقال صلى الله عليه وسلم : «من لا يرحم لا يُرحم ومن لا يغفر لا يُخفرله.» 

وهناك مظهر آخر من مظاهر التوحيدية في الدافعية الإسلامية» وهو أن تناسق 
الدوافع وتنظيمها في منظومة الدافعية الإسلامية» بحيث لا يوجد بينها أدنى حد من 
التعارض أو التنافر . إن ذلك كفيل بتحقيق وحدة السلوك واستقراره؛ وكل ذلك يرجع 
الفضل فيه إلى وحدة الغاية والغرض» رضا الله سبحانه وتعالى؛ ووحدة السبيل لتحقيق 
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ذلك» شرع الله . 

ومن صفات الدافعية الإسلامية أنها نسم وتُميز صاحبها بالطموح لنيل معالي 
الأمورء فالمسلم همّه عند ربه» وما سوى ذلك يهؤن عليه أمره. وفي سبيل تحقيق الغرض 
الأسمى» وهو رضا الله» يتنازل عن إشباع عديد من مطالبه وحاجاته؛ طمعافي بلوغ 
الغاية العظيمة الأولى من خلقه. وهذا عامل مهم من عوامل تكامل الشخصية» ففي 
معرض حديثه عن عوامل تكامل الشخصية من وجهة نظر علم النفس يقول عثمان لبيب : 
«إن أحد العوامل هو غلبة الأهداف البعيدة على الأهداف القريبة» فالمتكامل من استطاع 
أن يرجئ أو أن يتنازل عن الإرضاء العاجل لحاجاته ومطامعه طمعا في بلوغ أهداف أبعد 
وأهم» وهنا يتضح التكامل في انسجام الدوافع وخضوع الأغراض الحزئية لغرض أكبر 
وأعم)[5: ص 9/8]. 

ومن ناحية أخرى «فإن قرب الغرض أو بعده يؤثر في مواقف التعلم ويعطي الدوافع 
أهمية» 1لا ص5١].‏ فكلما كان الغرض بعيداء كان الدافع أكثر أهمية» وكانت مواقف 
التعلم أكثر نفعا وإيجابية . 


العلاقة بين الغرض وبين الدوافع والحوافز 

الغرض هو ما يسعى الفرد إلى تحقيقه والوصول إليه وإنجازه. والدافع هو 
المحرك الداخلي للسلوك؛» فهو ينبع من داخل الشخص. فالدافع هو حاجة لشيء 
ماء ولكل دافع غرض يحققه ويسعى إليه. أما الحافزء فهو المحرك الخارجي 
للسلوكء فهو يأتي إذن من خارج الشخصء. والحوافز أنواع معنوية واجتماعينة 
وماديةء وإيجابية وسلبية. والحوافز بأنواعها تستهدف توجيه السلوك لتأدية 
الواجبات في مستوى عال من الأداء كما وكيفاء فالحوافز الإيجابية تكافئ» 
والحوافز السلبية تردع . 

وإذا كان الأمر كذلك. فإن الغرض أو الغاية الأولى والأخيرة عند المسلم 
هي نيل رضا الله تعالى واجتناب غضبه» ويتحقق ذلك بالاستجابة للحوافزء وهى 
عند المسلم تتمثل بالوصول إلى أكبر عدد ممكن من الحسنات وأقل عدد ممكن من 
السيئات» الأمر الذي سيحقق له ويمكنه من دخول الجنة بما فيها من نعم عديدة 


الدافعية النفسية في العقيدة الإسلامية م6١‏ 


عظيمة. والنجاة من النارء واجتئاب نقم الله في الدنياء» والحصول على نعمه 
وعطاياه فيها. فالترغيب في الجنة في الآخرة والنعم في الدنيا تشكل حوافز 
إيجابية » والترهيب من النار في الآخرة ومن المصائب في الدنيا تشكل حوافز 
أما دوافع المسلم التي تعد محركات لسلوكه وتنبع من داخله فكثيرة» أهمها المحبة 

والرجاء والمخوف . أما المحبة فالمراد بها محبة المخلوق للخالق» وتحصل نتيجة لطاعة الله 
واجتناب معاصيه» وكثرة ذكره تعالى والتقرب إليه بالفرائض والنوافل» ومشاهدة بره 
ونعمه» وإحسانه وكرمه وتيقن ذلك» فيتكون في قلب الفرد حب لربه يدفعه للسعي لنيل 
رضاه واجتناب غضبه . 

أما الرجاء فهو وازع داخل الفرد يدفعه لطاعة الله طمعا في نيل رضاه ودخول جتته . 
والخوف وازع داخل صاحبه يمنعه ويردعه عن فعل ما يغضب الله تعالى . 

وحيث إن السلوك الأمثل يعتمد على كون الحوافز ثابتة وعامة وموحدة لجميع 
الأشخاص في جميع الأحوال؛» كما يعتمد على شدة الحافز وتكراره وسموه. فإنه يمكن 
القول إن هذه الصفات تتوافر في حوافز المسلم متمثلة في فعل الحسنات واجتناب السيئات» 
وهي واحدة لجميع المسلمين في جميع الأحوال» وعلى مدى زيادة رصيده من الحسنات ٠»‏ 
فالحافز متكرر في هذه الحال. 

والناظر في الكتاب والسنة يجدهما مليئين بنصوص تعمل على تنمية الدوافع في 
نفس الفرد ترغيبا وترهيبا لزرع الخوف والرجاء» ويجد عشرات نصوص القرآن التي تبعث 
في نفس المسلم حب الله كي يسهل عليه أمر اتباع نصوص القرآن» وحب رسوله كي 
يسهل عليه اتباعه صلى الله عليه وسلم . 

كما أن الناظر في نصوص الكتاب والسنة يجد المئات منها مليئة بالحوافز وهي 
الحسنات واجتناب السيئات في كل ميدان وفي كل موقف من مواقف الحياة . 

وقبل أن نسرد أمثلة على ذلك نوضح العلاقة بين الغاية (الغرض) والحوافز 
والدوافع . والوسائل . 
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الغاية (الغرض) 
رضا الله 


الوسيلة إلى الغاية 


شرع الله نمثلا في نصوص الكتاب والسنة : الصبر, التوبة» التوكل» الأخلاق الحسنة » 


الصلاة. الصوم . الجهاد. 56 إلخ. وبشكل عام التقرب إلى الله بالقيام 
بالفرائض وأداء النوافل . 


الدوافع (محركات داخلية) 


الحوافز (محركات خارجية) 
الجنة في الآخرة والتوفيق في الدنياء 
والنجاة من النار والمصائب . ويتم هذا 
بحصد أكبر عدد من الحسنات وتقليل 
السيئات 


أمثلة على تطبيق الدوافع في حياة المسلم 
سبق بيان أن على المسلم في أوجه نشاط حياته كافة أن ينطلق من مبدأ أن الدوافع 
الرئيسية لأعماله ينبغي أن تكون الخوف من عقاب الله في الدنيا والآخرة: ورجاء الأجرء 
والجنة؛ كل ذلك لعله ينال رضى الله سبحانه وتعالى . وهو في سعيه لتحصيل ذلك يعمل 
على حيازة أكبر عدد ثمكن من الحسنات ورصدها في ميزانه ليوم القيامة» وتقليل سيئاته 
لأقل عدد مكن كي يكون كشف حسابه لصا حه يوم الحساب . والأمثلة على ذلك عديدة . 
يحوز المسلم فضيلة الصبر على المصائب رجاء لقاء الله دون خطايا كما في الحديث : 


الدافعية النفسية في العقيدة الإسلامية ١.‏ 
«مايزال البلاء بالمؤمن والمؤمنة» في نفسه وولده وماله. حتى يلقى الله وما عليه خطيئة . 76 

ويندفع المسلم للدفاع عن ماله رجاء تحصيل الشهادة. وهي منزلة عظيمة في الجنة. 
كما في الحديث : «من قتل دون ماله فهو شهيد . »" فلا يكون الحافز للدفاع عن المال ذاته 
بقدر ما يكون نيل الشهادة . 

ويندفع المسلم لمخالطة الناس وعدم اعتزالهم رجاء الأجر للحديث : «لايصيب 
المؤمن شوكة فما فوقها إلا رفعه الله بها درجة وحط عنه بها خطيئة . 40 

ويصبر على موت أولاده رجاء الجنة للحديث : ١ما‏ من مسلمين يموت بينهما ثلاثة 
من أولادهما لم يبلغوا الحنث إلا غفر لهما. »؟ ويعتني المسلم بثيابه وجسده لأن الله يحب 
ذلك ففي الحديث : «إن الله تعالى جميل يحب الجمال . ٠١0‏ 

ويحب المسلم بقية المسلمين رجاء الأجر لا لمصلحة ذاتية للحديث : «من سره أن 
يجد حلاوة الإيمان فليحب المرء لا يحبه إلا الله . »'' ويقوم المسلم بكل نشاطاته الاجتماعية 
من تواصل وتناصح وزيارات وكرم مع الناس ابتغاء تحصيل محبة الله فقطء لا التزاما 
بالعادات الاجتماعيةء ولا سعيا لمصلحة شخصية للحديث : «قال الله تعالى: حقت 
وحُقت محبتي للمتزاورين في» وحُقت محبتي للمتباذلين في. »'' 

والمسلم يحب ويبغض ويعطي ويمنع رجاء تحصيل مزيد من الإيمان للحديث : ”من 
أحب لله وأبغض لله وأعطى لله ومنع للّه فقد استكمل الإيمان. »"' 


رواهالترمذي في الزهد (5199). وأحمد في باقي مسند المكثرين (49لالا . 517515) . 
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والنسائي في تحريم الدم (/41 ٠غ)‏ واآء بن ماجه في الحخدود ( © وأحمد في مسند العشرة 2535))). 
4 رواه الترمذي في الجنائز (470) وأحمد في باقي مسند الأنصار (57715 مه 5). 

4 رواهالبخاري في العلم (؟ »٠‏ والجنائز »)١74(‏ ومسلم في البر والصلة (5774)» والنسائي في 
الجنائز ( 1410/9 . 1419/4 ). وابن ماجه فى الجتائز .)١65(‏ 
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ويرفق المسلم بالحيوان وينأى بنفسه عن إيذائه خوفا من النار وطلبا للجنة للحديث : 
«بينما كلب يطيف بركية (بئر) كاد يقتله العطش» إذ رأته بغي من بغايا بني إسرائيل» 
فنزعت مُوقهاء فاستقت له به» فغفر لها» وللحديث : «دخلت امرأة النارفي هرة ربطتهاء 
فلم تطعمها. ولم تدعها تأكل من خشاش الأرض حتى ماتت . »؟! 

ويخشى المسلم من الذنب وكفران النعمة» فيحرص على أن يظل باستمرار يتدرب 
على استعمال السلاح استعدادا للحرب للحديث : «من علم الرمي ثم تركه فليس منا. »"' 
وفي رواية : «فإنها نعمة كفرها.' 

: ويصبر الأعمى على عماه ويرضى به رجاء الجنة فتهون عليه مصيبته لقوله عليه السلام‎ ٠ 
«إن الله تعالي يقول: إذا أخذت كريمتي (عيني) عبدي في الدنيا لم يكن له جزاء عندي إلا‎ 
""» . الجنة . »"' ويزهد المسلم في الدنيا طلبا لمحبة لله للحديث : «ازهد في الدنيا يحبك الله‎ 

وينأى المسلم عن سؤال الناس ويعتمد بعد الله على نفسه مستقلا عن الآخرين 
طمعا في الجنة للحديث : «من يتكفل لي أن لا يسأل الناس شيئا أتكفل له بالجنة . ٠»‏ 

ويمتئع المسلم عن إيذاء زوجته طمعا في حصول الخيرية عملا بالحديث اخيركم 
خيركم للنساء. » ويكون المسلم هينا لينا ومطيعا محبا لوالديه طمعا في الأجر ورضى الله 
الذي قضى بالإحسان للوالدين. 

ويمتنع الوالد عن ظلم أولاده عملا بالحديث : «اتقوا الله وأعدلوا في أولادكم. )"' 

ويغالب الأب ميله للأبناء على حساب البنات» فيخص البنات برعاية زائدة طمعا 
في النجاة من النار كي ينجح في الابتلاء (الامتحان) للحديث : «من ابتلي من هذه البنات 
بشيء» فأحسن إليهن كن له سترا من النار. »'" 


5 رواه البخاري في بدء الخلق (7714): وابن ماجه في الزهد (4757)» والدارمي فى الرقاق 
(5815)»: وأحمد فى باقى مسند المكثرين (7/495) . 

رواه مسلم في الإمارة (1914): وأحمد في مسند الشاميين (1386). 

7 رواهالترمذي فى الزهد(٠٠755).‏ 

.)81١7( رواه ابن ماجه فى الزهد‎ ٠١ 

8 رواه أبو داود فى الزكاة (15145). 
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وهكذا لو أردنا أن نبين بالأمثلة كيف تعمل ا حوافز والدوافع في حياة المسلم الدينية 
والدنيوية كلها لاحتجنا لعشرات الصفحات . لكن من المهم أن نبين أنه قد وردت النصوص 
من الكتاب والسنة تتضمن الدوافع في كل جزئية من الصبر على المرض. والإنفاق في 
سبيل الله؛ وصلة الرحم» والاتصال الحسي مع الزوجة»ء والإحسان للجارء والرفق 
بالبهائم» إلى ما يصعب حصره من المسائل . ونتيجة لحضور دافع رضا الله في أعمال 
المسلم كلها ولكون رضا الله مرهون حصوله بحصول الطاعات. ولما كانت طاعات الإله 
العظيم تتضمن الأخلاق الحميدة والصفات الحسنة والإحسان للخلق فإنك تجد المسلم- 
إذا اندفع لنشاطات حياته المختلفة سعيا لرضا الله - صابرا كريما ورحيما متفائلا طموحا 
إيجابيا سويا مجاهدا محسنا مخالطا للناس رفيقا بزوجته وبناته عادلا بين أولاده بارا بوالديه 
محسنا للحيوان ممتنعا عن كل أذى مواصلا دون كلل لأعمال البر والإحسان . 


توصيات الباحث 

يوصي الباحث بضرورة الاهتمام بتدريس موضوع الدوافع لكافة المستويات الثقافية 
والاجتماعية للمجتمعات الإسلامية . وذلك لما لهذا الموضوع من أهمية على مستوى 
تغييرالسلوك نحو الأفضل » ولما له من أهمية في إحداث التوازن النفسي السوي» ولا 
سيما عند أصحاب المصائب والابتلاء والهموم والأحزان. كما أن موضوع الدافعية مهم 
لتنمية الطموحات عند الأفراد. ويمكن أن يتم لفت نظر أفراد الأمة الإسلامية لأهمية 
إخلاص النية واستحضار الغاية من الأعمال» وهي رضا الله وتحصيل الأجر على العمل 
منه بواسطة الكتب المدرسية وخطب الجمعة ووسائل الإعلام. ذلك أن العمل لا يكون 
منتجا ومؤثرا إلا إذا كان وراءه دافع كبير ونبيل مثل الدافع لرضا الله ودخول جنته والنجاة 


من عذابه في الدنيا والآخرة. 
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الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين في مجال الخدمات الإنسانية 
بمدينة الرياض وعلاقته ببعض المتغيرات 


السيد إبراهيم السمادوني* وفهد بن عبدالله الربيعة ** 
* أستاذ مشارك و** أستاذ مساعد 
قسم علم النفس . كلية التربية» جامعة ا ملك سعود » الرياض.ء ا مملكة العربية السعودية 

ملخص البحث . تستهدف الدراسة الحالية دراسة الإنهاك النفسى لدى العاملين فى مجال الخندمات 
الإنسانية (التدريس, والتمريض. والطب. ومهنة الأخصاني النفسي. وأيضا العمل الإداري) في ضوء 
بعض المتغيرات المهنية والديموغرافية (طبيعة المهئة» والجنس» والعمر وا حالة الاجتماعية» وعدد سئوات 
الخبرة). وقد طبق الباحثان مقياس ماسلاش للإنهاك النفسى بعد أن قاما بتعريبه وإعداده ليناسب البيئة 
السعودية على عينة قوامها 74 فردا من العاملين والعاملات بتلك المهن» وقد أعدا صورتين للمقياس 
إحداهما للمعلم والأخرى لباقي العاملين بالمهن الأخرى . وبعد إجراء التحليلات الإحصائية المناسبة 
توصلت الدراسة للنتائج التالية : 

- إن العاملين في مجال الخدمات الإنسانية يكونون عرضة للعديد من المؤثرات المرتبطة بطبيعة 
العمل وظروفه والتي تؤدي إلى حالة من الإنهاك النفسي . 

- توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين العاملين في مجال الخدمات الإنسانية في درجة تكرار 
شعورهم بالإنهاك النفسي . 

- إن العاملين بمهنتي التدريس والتمريض كانوا أكثر شعورا بالإنهاك النفسي مقارنة بغيرهم من 
العاملين بالمهن الأخرى. ‏ - 

- لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين العاملين والعاملات في مجال الخدمات الإنسانية في 
درجة الشعور بالإنهاك النفسي . 

- تختلف درجة الشعور بالإنهاك النفسي لدى العاملين في مجال الخدمات الإنسائية باختلاف 
العمق: 
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- إن العاملين المتزوجين من كلا الجنسين كانوا أكثر شعورا بالإنهاك النفسي بمقارنتهم بغير 
المتزوجين. 

- تختلف درجة الشعور بالإنهاك النفسي لدى العاملين باختلاف سنوات الخبرة» وقد كانت فئة 
المعلمين والأطباء والممرضات والخدمة النفسية من ذوي خخبرة 4-0 سنوات أكثر شعورا بالإنهاك النفسي 
بمقارنتهم بالفئات الأخرى . 
وقد نوقشت تلك النتائج في ضوء الإطار النظري ونتائج الدراسات السابقة . 


المقدمة 

إن التطور المستمر الذي يشهده العالم اليوم في مختلف الميادين يعكس بوضوح تزايد 
المسؤوليات أو المهام المطلوبة من القرد بشكل عام وفي المجال المهني على وجه التحديد, 
ويعكس كذلك ازديادا مطردا في حجم وعدد المؤسسات التي توفر الخدمات للمواطنين 
كالتعليم والعلاج والتعامل الإيجابي مع المشكلات النفسية والاجتماعية على اختلاف 
أنواعها. وتعتمد تلك المؤسسات على مجموعة من المهنيين المتخصصين الذين يفترض 
فيهم القيام بعملهم بطرق تتسم بالفاعلية والاهتمام [1. ص 4]. 

وعلى الرغم من أن الغالبية العظمى من المهنيين في المؤسسات الاجتماعية ينظرون 
إلى أنفسهم على أنّهم يقومون بعمل إنساني» ولديهم الرغبة المطلوبة» إلا أن الوقائع الخاصة 
بالحياة داخل تلك المؤسسات جعلت تلك المهن ضاغطة. نظرا لوجود معوّقات في بيثتها 
تحول دون قيامهم بدورهم بصورة كاملة [؟]. 

وقد تبين من نتائج الدراسات والبحوث أن تعرض بعض ال مهنيين للضغوط عند 
عمارستهم للمهنة يجعلهم يشعرون بالعجز عن تقديم العمل المطلوب وبالمستوى الذي يتوقعه 
الآخرون منهم» ما يؤدي إلى تكون مشاعر سلبية نحو أنفسهم ونحو عملهم» ويشعرون 
دائما بالإرهاق الانفعالي والتعب ونقص في الإنجاز الشخصي. الأمر الذي يؤدي بهم 
إلى حالة من الإنهاك النفسي [1-1]. 

لذا فإن أكثر المهنيين عرضة للضغوط النفسية هم أولئك الذين يشغلون وظائف 
ذات صلة بالجمهور مثل الطب والتمريض والتدريس والصحة العقلية والنفسية والمحاماة 
والشرطة والعاملين في الحقوق المدنية والمحاكم الشرعية وغيرها من المهن . كما أن معظم 
المهنيين الأكثر التزاما في عملهم وإخلاصا له يكونون أكثر عرضة للإنهاك النفسي من 
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غيرهم. ولظروف خارجة عن إرادتهم» قد يضعف أداؤهم ويقل عطاؤهم . 
وقد حظي موضوع ضغوط العمل 65 وز باهتمام متزايد من الباحثين خلال 
العقود الثلاثة الماضية» ويرجع هذا الاهتمام إلى ما تتركه الضغوط النفسية من آثار سلبية 
على سلوك المهنيين وموقفهم تجاه عملهم ومؤسساتهم » فتبدأ الضغوط النفسية بحالة من 
الإحباط ثم يصحبها حالة من القلق. فالإرهاق الانفعالي منتهيا بحالة من الإنهاك النفسي 
[417 8 ص ص .]775-7١‏ 
وقد أشارت نتائج دراسات كثيرة إلى أن الضغوط النفسية في محيط العمل - ضغوط 
العمل - ناتجة من إحساس المهنيين بعدم التقدير والاغتراب وعدم وضوح أهداف العمل 
وهستؤولاتة: كما أن تكرار التعرض لضغوط العمل يجعلهم يشعرون بحالة من الإنهاك 
النفسي والرغبة في تغيير ذلك العمل [7. ص ”7 ؛ 9: ص ص 5-7١‏ 7]. 
إن طبيعة العمل الذي يقوم به المهني الذي يعمل في قطاع الخدمات الإنسانية تجععله 
يقضي معظم الوقت مع عملائه» ويكون على اتصال مباشر ومستمر معهم بهدف تقديم 
المساعدة لهم » وقضاء حاجاتهم» بغض النظر عن الضغوط التي يتعرض لها في سبيل 
تحقيق تلك الرغبة . وكان نيتجة استمرار شعوره بالإنهاك النفسي تدني مستوى أدائه 
وعطائه؛ وعدم قدرته على السيطرة على انفعالاته وإصابته بكثير من الاضطرابات 
السيكوسوماتية . 
وسوف يستعرض الباحثان الآراء المختلفة حول مفهوم الإنهاك النفسي ومصادره - 
مسبباته - من خلال النماذج المفسرة له وآثاره السلبية . 


تعريف الإنهاك النفسي وطبيعته 

باستعراض التراث السيكولوجي للضغوط النفسية وما يتبعها من آثار سلبية على 
الأفراد يتبين لنا أن مصطلح الإنهاك النفسي قد ظهر في السبعينات من هذا القرنء وكان 
الفضل في ظهور هذا المصطلح لفرويدنبرجر عع تعطمءلناء1 [١٠1ء‏ ص1 ١5‏ ] في نيويورك 
لكى يعبر به عن حالة الإرهاق (الإجهاد) البدني والانفعالي الناشئة من ظروف العمل . 
كما استخدمته ماسلاش وباينز 5 يق داع د ١ ١131251‏ ] في كاليفورنيا عندما حاولتا التعرف 
على الآثار المترتبة على استمرار التعرض للضغوط النفسية في مختلف ال مهن . ثم أصبحت 
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دراسة الإنهاك النفسى أكثر شيوعا في الثمانينات» ووردت لهذا المصطلح مجموعة من 
لمفاهيم النفسية واستخدمها العديد من الباحثين ليعبروا عنه بأنّه نتيجة للضغط المزمن في 
مجال العمل الاجتماعي . 

والإنهاك النفسى كما تعرفه ماسلاش 0ها:ة712/4١,»‏ ص50 ] : ١حالة‏ نفسية تتميز 
بمجموعة من الصفات السلبية كالتوتر وعدم الاستقرار والميل للعزلة والاتجاهات السلبية 
نحو العمل والزملاء . » كما تشير ميري »,ع3 [17 ] إلى الإنهاك بأنّه «حالة نفسية تصاحب 
الفرد نتيجة تفاعله مع المواقف البيئية الضاغطة والأفراد في التعامل معهم» وتؤدي به إلى 
استنفاد الطاقة الانفعالية والقدرة الجسمية . » 

ويتفق فورني هرهظ وزملاؤه .١5[‏ ص5735] مع ميري في تعريفها للإنهاك 
النفسي. حيث أشاروا إليه بأثه «الحالة التي يصل إليها الفرد بعد أن يستنفد كل السبل 
الممكنة في التعامل مع المطالب الزائدة على قدراته وإمكاناته . وفي هذه الحالة يشعر المهني 
بحالة من التعب ويكون مستهلكا تماما انفعاليا وجسميا وسلوكيا وعقليا.؟ ويشير كل من 
كار جر 6وهنة1 ١5[‏ ] وفرايزن :و زملاؤه[7١]‏ إلى الإنهاك النفسي على أنّه مشكلة 
يعاني منها العاملون في قطاع الخدمات الإنسانية» والتي تحدث نتيجة تعرضهم للضغوط 
فى بيئة العمل» وقلق خفى يظهر فى أعراضه السلبية المتمثلة فى الاضطرابات الجسمية 
كل هلطات تند نقد ان الشبيه برعكة فن النن والعسينة انرامن: ييف أذ 
اضطرابات نفسية مثل الاكتئاب والقلق وفقدان الثقة بالنفسء واضطرابات معرفية 
كاضطراب في التفكير والتدهور في الأداء؛ أو اضطرابات سلوكية كالتغيب عن العمل 
وإهماله؛ وتدهور في العلاقات الاجتماعية؛ وغير ذلك من الاضطرابات . 

وقد وصف فرويدنبرجر الشخص المنهك نفسيا بأنه شخص أكثر تصلباء ساخر من 
كل شيء؛ ولديه درجة عالية من الاتكالية؛ ويقع في كثير من أخطاء العمل . كما أنه 
يعاني من الأرق واضطرابات النوم وفقدان الشهية .١٠١[‏ ص .]١5١‏ 

لذا فإن الإنهاك النفسي هو إرهاق يُبْتَلى به المهني بسبب ضغط العمل المزمن والذي 
يتصف بالاستنزاف البدني والانفعالي والاتجاهي. وقد حددته ماسلاش وجاكسون 
ماع53 :2 اعداكة! [ ؟ ] أنه قله أغرا عر تظور لدى يعن الا زد لتر يعملون مع الناس 
في علاقاتهم بالآخرين تتمثل في الإرهاق الانفعالي «هناذداهط»ه 60010081 وتيلد المشاعر 
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0 ه95 ونقص الشعور بالإنجاز الشخصى 6معصنطدةامصرمءعة [هممديعم ؤه عاعدا 
أو ما يسمى بفقد معنى الكفاءة الذاتية للعمل . ْ 

ويتضح لنا ما سبق وجود اتفاق بين الباحثين على أن الإنهاك النفسي حالة يصل 
إليها المهني بعد أن استنفد كل السبل والطاقات الممكنة للتعامل مع مطالب العمل الزائدة 
التي تفوق قدراته» وتجعله يشعر بالإجهاد والتعب والشعور ببعض الاضطرابات الجسمية 
والنفسية وعدم الكفاءة في الأداء . 


مصادر الإنهاك النفسي 

اهتم كثير من الباحثين بدراسة العلاقة بين الإنهاك النفسي للعاملين في مجال 
الخدمات الإنسانية وضغوط العمل وعدم الرضا الوظيفي. وحاول البعض منهم التعرف 
على المصادر الأساسية للإنهاك النفسى معتمدين على العلاقة الإيجابية بين تلك الظاهرة 
وضغوط العمل . ونتيجة قناعتهم بتلك العلاقة» قاموا بتصنيف المداخل النظرية للإنهاك 
النفسي وفقا لطبيعة المصدر الضاغط وآثاره السلبية على المهني والعمل ذاته . فنجد على 
سبيل المثال أن جبسون «6150 وزملاءه - نقلا عن العبد القادر والمير [/1١ء‏ ص 19 8] - 
طوروا نموذجا يوضح العلاقة بين الضغوط المهنية وآثارها وتأثير الصفات الشخصية للمهني 
على تلك العلاقة . ويشتمل النموذج على مصدرين أساسيين من المصادر الضاغطة : 

أولا : ضغوط تتعلق بطبيعة العمل وبيئة ودور العاملين بها ومن بينها: 

)١‏ ضغوط تتعلق ببيئة العمل المادية : وتشمل عوامل مثل الضوضاء والحرارة وتلوث 


العو ليا 
3( ضغوط مهنية : وتتمثل في صراع الدور وغموضه والعبء الزائد في العمل 
وطبيعة المهنة . 


") ضغوط اجتماعية : تتمثل في ضعف العلاقة مع الزملاء في العمل والمرؤوسين 
والمدير . 

4) ضغوط تنظيمية : تتمثل في ضعف تصميم الهيكل التنظيمي » وعدم وجود 
سياسات محددة . 

ثانيا : ضغوط ترتبط بالخصائص الشخصية متمثلة في الصفات الذهنية والوجدانية 
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والجسمية وأيضا الديموغرافية التي تؤثر على تفاعل الفرد مع مصادر ضغوط العمل . 

كما استخلص جينز وجيرماير #عندمع1 غ و5عمنة0 ١8[‏ » ص 087 ] تموذجا للإنهاك 
النفسي يشيران فيه إلى أن الضغوط الناشئة عن أعباء العمل تؤدي بالفرد إلى استنفاد طاقته 
حيث يحاول الفرد التكيف لإعادة توازنه مما يؤدي به إلى تبلّد المشاعر ونقص شعوره بالإنجاز 
الشخصى . 

ور ها رسو 0 مة]]وزملاؤه[9١.»‏ ص *7] في نموذجهم الذي اهتم بالتفاعل 
بين خصائص الفرد وخصائص بيئة العمل في إحداث الضغوط » والذي يعرف بنموذج 
الشخص -البيئة ا046م: 6معمهمءزوهء -ههومءم» إلى أن الضغوط النفسية تنشأ من عدم التوافق 
بين الشخص ومهنته . وبذلك تكون الضغوط تجربة ذاتية تُحدث اختلالا نفسيا أو عضويا 
لدى الفرد. وتنتج عن عوامل في البيئة الخارجية أو المنظمة التي يعمل بها الفرد أو عن 
عوامل داخلية لدى الفرد نفسه .7١[‏ ص .]١8١‏ 

وقد طوّر السمادوني [؟] نموذجا للإنهاك النفسي لمعلّم التربية الخاصة يشتمل على 
المصادر الضاغطة لتلك المهنة والمؤدية للشعور بالإنهاك النفسي , إضافة إلى الآثار السلبية 
المترتبة على تعرض المعلمين لتلك الضغوط عند مزاولتهم لعملهم . وقد صنف تلك المصادر 
إلى فئتين أساسيتين : | 

الأولى : مصادر مهنية (مؤسسية) ضاغطة » وتتمثل في صراع الدور وغموضه وعدم 
المشاركة في صنع واتخاذ القرار» والإعداد غير الجيد للمعلم الذي لا يلاثم طبيعة المهنة» 
والضغط الناشئ من الطلاب أنفسهم . وخصائصهم؛ والضغوط الناشئة من إدارة المدرسة» 
والنقص في المساندة الاجتماعية» سواء من المدير أو الزملاء أو المشرفين . 

الثانية : مصادر فردية (شخصية) تتمثل في عدم الرضا عن العمل وعدم الرضا عن 
الحيأة» إضافة إلى بعض المتغيرات الديموغرافية المتمئلة في السن والمؤهل الدراسي للمعلم 
والجنس وسنوات الخبرة . 

كما استعرض إيستبرج قتناطاكة5 وزملاؤه [1؟] عددا متنوعا من مصادر الضغط 
لمهنة التمريضص والتي تؤدي إلى الإنهاك النفسي من بينها الإجهاد الجسمي متقعاء أوعزوترطمء 
والأخطاء التي تتعرض لها الممرضة؛ والمشكلات السلوكية لدى بعض المرضى؛ وموت 

بعض المرضى» والعبء الوظيفي الزائد لتلك المهنة . 
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ولقد اهتم باحثون بتحليل تلك المصادر الضاغطة المسببة للإنهاك. والتي أشرنا إليها 
في النماذج السابقة»' فركز البعض منهم على المصدر الضاغط الذي يكمن في متطلبات 
العمل ذاته ودرجة تأثيره في استثارة استجابات الضبط والتوجيه من قبل العاملين 2771 
ص »]77/١‏ بينما ركز البعض الآخر على دور كل من ظروف بيئة العمل والعوامل 
الشخصية للفرد في إحداث ردود أفعال وقتية أو مزمنة » وهذا يتوقف على إدراكه للأحداث 
الضاغطة في بيئة العمل [7. ص 19 .]١‏ 

وقد أشارت كيريو - باوطسن© نقلا عن عيسى [5 ؟] - إلى أن اختلاف الباحثين لم 
يقنصر على تحديد مصدر الضغوط أو عوامل نشأتهاء وإنْما امتد ليشمل تحديد المصطلح 
ذاته» والتعرف على تبعاته المتمثلة في الإنهاك النفسي . وإِن النظريات والبحوث التي 
تناولت الضغوط النفسية وعلاقتها بالصحة الجسمية قد توصلت إلى أن الأمر لا يتعلق 
بمفهوم واحد أو كيان مستقل » وإِنّْما بمجموعة من المفاهيم والعمليات التي تتبدّى في مظاهر 
متعددة تنشأ من خلال ما تتركه عوامل نفسية واجتماعية على مستوى العلاقات بين الأفراد 
والجماعات والمنظمات بل والمجتمعات من أثر في الوظائف النفسية والفسيولوجية للفرد . 


مشكلة الدراسة 

اختلف الباحثون الذين اهتموا بدراسة الإنهاك النفسي حول الدور الذي تلعبه طبيعة 
العمل الذي يقوم به المهني في قطاع الخدمات الإنسانية في الشعور بالضغوط النفسية والتي 
تنتهي بحالة من الإنهاك النفسي . وكان سبب هذا الاختلاف أن البعض منهم يرى أن 
المهني الذي يعمل في مجال الخدمات الإنسانية» على الرغم من أنه يقضي معظم الوقت 
مع عملائه» وعلى اتصال مباشر ومستمر معهم بهدف تقديم المساعدة لهم» إلا أنه يشعر 
بالرضا الذاتي عما يقوم به من جهد[0؟ -17]. بينما يرى البعض الآخر من الباحثين أن 
المهني الذي يعمل في مجال الخدمات الإنسانية يقدم المساعدة بغض النظر عن الضغوط 
التي يتعرض لها في سبيل تحقيق تلك الرغبة» ولكن تكرار تعرضه لضغوط العمل يؤثر 
على أدائه ويستنفد كل طاقاته ويصاب ببعض الاضطرابات الجسمية كاضطرابات النوم 
والاضطرابات المعدية والأمراض القلبية وغيرها. كما يكون لديه شعور متدن في قدرته 
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1١‏ السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


على الإنجاز [؟ ؟؛ 45لا؟]. 

وقد أبرزت نتائج بعض الدراسات مجموعة من العوامل المهنية والشخصية تكون 
سببا في الإنهاك النفسي لدى العاملين المشتغلين في قطاع الخدمات الإنسانية» إلا أن الغالبية 
العظمى من تلك الدراسات ركزت اهتماماتها على مهنة واحدة دون الاهتمام بالمهن 
الأخرى أو المقارنة بينهم في تأثيرها على الشعور بالإنهاك النفسي. فعلى سبيل المثال؛ 
توصل شواب «ه««اء5 وزملاؤه [14] إلى أن العوامل المتعلقة بظروف العمل بالتدريس 
والخصائص الشخصية للمعلم إضافة إلى بعض المتغيرات الديموغرافية كالعمر والجنس 
والحالة الاجتماعية؛ جميعها تكون عوامل مسببة للإنهاك النفسي للمعلم. ويرى 
السمادوني [1؟] أيضا أن صراع الدور وغموضه وعبء العمل وعدم المشاركة في صنع 
واتخاذ القرار ونقص المساندة الاجتماعية إضافة إلى بعض المتغيرات الديموغرافية تعتبر 
مصادر للإنهاك النفسي للمعلم الذي يعمل في مجال التربية الخاصة . 

وقد توصل لافندرو 9[1.30650:0 1] إلى أن هناك أسبايا مهنية تتجسد في ظروف 
العمل المادية والعبء الوظيفي وعدم وجود فرص لراكز قيادية جميعها تجعل الممرضة 
تشعر بالإنهاك النفسى. كما أشار الربيعة طذنطه1-8ه ]”٠0[‏ إلى أن المتغيرات المهنية 
والخصائص الشخصية والديموغرافية المنمئلة في مستوى التعليم والحالة الاجتماعية 
وسنوات الخبرة تكون عوامل مسهمة في الشعور بالإنهاك النفسي للمرشد. 

وعلى الرغم من أن بعض الدراسات حاولت التعرف على التباين في درجة الإنهاك 
النفسي للعاملين في مجال الخدمات الإنسانية وفقا للمتغيرات الديموغرافية» إلا أن نتائج 
تلك الدراسات كانت غير متسقة مع بعضهاء فقد أشار البعض منها إلى وجود فروق دالة 
في الإنهاك النفسي وفقا لمتغير الجنس والعمر والحالة الاجتماعية [5 ؛ ١‏ - 7”]. بينما 
أشار البعض الآخر منها إلى أن تلك المتغيرات لا تكشف عن وجود فروق فى شعور المهنيين 
بالإنهاك النفسي 51071 ؛ 8 . ْ 

وبناء على ما سبق يمكن تحديد مشكلة الدراسة في التساؤلات التالية : 

)١‏ هل تختلف درجة شعور المهني الذي يعمل في مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك 
النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار باختلاف طبيعة العمل الذي يقوم به؟ 

؟) هل تختلف درجة شعور المهني الذي يعمل في مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك 
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النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار باختلاف الجنس؟ 

*") هل تختلف درجة شعور المهني الذي يعمل فى مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك 
النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار باختلاف العمر؟ 

4) هل تختلف درجة شعورالمهني الذي يعمل في مجال الخندمات الإنسانية بالإنهاك 
النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار باختلاف الحالة الاجتماعية؟ 

4) هل تختلف درجة شعور المهني الذي يعمل في مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك 
النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار باختلاف سنوات الخبرة؟ 


أهداف الدراسة وأهميتها 

تهدف الدراسة الحالية إلى التعرف على الفروق في درجة شعور المهنيين العاملين في 
قطاع الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسي من جيك مستوى العرور الجر اردوزنقا لطي 
العمل الذي يقومون به؛ كالتدريس والتمريض والطب ومهنة الأخصائي النفسي والعمل 
الإداري في تلك المهن بمدينة الرياض بالمملكة العربية السعودية» والوقوف على مدى التباين 
في درجة الشعور بتلك الظاهرة وفقا لبعض المتغيرات المهنية والديموغرافية. 

وتستند هذه الدراسة في أهميتها إلى أن قطاع الخدمات الإنسانية يعتبر من القطاعات 
الحيوية في المجتمع والتي تؤثر عليه بشكل مباشرء وأن المهنيين الذين يعملون فيه يتعرضون 
بصورة متكررة لضغوط بيئية تؤثر على أدائهم أثناء مزاولتهم للمهنة ويكون نتيجتها الشعور 
بالإنهاك النفسي . فعلى سبيل المثال تعتبر مهنة التدريس من المهن التي تقدم خدمات إنسانية 
والتي ينظر إليها الكثيرون بأنها «المهنة الأم» التي تعتمد عليها المهن الأخرى. وبسبب 
المسؤوليات المتزايدة للمعلمين وتعدد أدوارهم كالتوجيه ونقل المعرفة بطريقة تتناسب مع 
توقعات المجتمع . وتقديم الدعم أو المساعدة فإنهم يشعرون - في أغلب الأحيان - بالضعف 
والنقص في قدراتهم الذاتية» ويرجع ذلك إلى التوقعات المتناقضة للأدوار وغموض الدور 
والعبء الوظيفي الذي بدوره يؤدي إلى عدم وجود الوقت الكافي للقيام بالتدريس مما 
يؤدي في النهاية إلى الإنهاك النفسي [5؟ ؛؟ 6 -9؟]. 

وكان من نتيجة شعور المعلمين بالإنهاك النفسي تدني مستوى أدائهم وعطائهم في 
التدريس» وإحساسهم بفقدان الاهتمام من الآخرين» وعدم قدرتهم على السيطرة على 
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انفعالاتهم » وإصابتهم بكثير من الأمراض السيكوسوماتية إضافة إلى أن عددا كبيرا منهم 
يتركون مهنة التدريس ويتجهون إلى ممارسة أعمال أخرى أو التقاعد المبكر [؟؛ لا؛ 5 7؛ 
٠‏ -١غ8].‏ 

كما أن طبيعة العمل بالتمريض يضع الممرضة في مواقف تتسم بالضخغوط. فهو 
عمل مرهق جسميا ونفسياء والأمثلة على ذلك كثيرة؛ منها مواجهة الممرضة دائما لمواقف 
الحياة» وموت المرضى » والعبء الواقع على عمل الممرضة؛ ومعرفتها بالنتائج المترتبة 
على فشلها في التعامل مع مختلف الأجهزة والأدوات الطبية» والمشكلات التي تتعلق 
بالعلاقة مع الرؤساء والمرضى » والنتائج المترتبة على الأخطاء الشخصية في العملء كل 
ذلك يجعل طبيعة تلك المهنة ضاغطة » وتكون نتيجتها شعور الممرضة بالإنهاك النفسي. 
وقد ينتج عن ذلك التغيب الزائد عن العمل والإهمال في العمل؛ أو ترك المهنة» والصداع 
المزمن؛ وحدوث اضطرابات معوية وتغيرات مستمرة في الوزن» وإجهاد ناشئ من العمل 
الزائد» والشعور بعدم الرضا مع انخفاض في الإنتاجية [/ا7؛ 117. 

كما أن العمل في مجال الخدمات النفسية والإرشادية يجعل المرشد يشعر بالإنهاك 
بسبب عدم وضوح الدور الذي يجب أن يؤديه «غموض الدور» وكذلك الأعباء المهنية 
الزائدة والمطلوب منه تنفيذها؛ وعدم المشاركة الفعالة في اتخاذ القرار» والنظرة الاجتماعية 
المندنية له بسبب قيامه يمثل هذا العمل الإنسانى ١[‏ 7] . 

لذلك تستمد الدراسة الحالية أعيديا من كودها تسدىة الدراماه القادزة ان 
تعرضت للإنهاك النفسي في مختلف المهن التي تقدم خدمات إنسانية في المملكة العربية 
السعودية وما يتعرض له المهني من أحداث ضاغطة في بيئة عمله؛ والذي بدوره قد يؤثر 
على أدائه أثناء مزاولته للمهنة . كما تكسي النازابة أممقها اماج مهاه تظاهرة 
الإنهاك النفسي للعاملين في مجال الخدمات الإنسانية لم تلق الاهتمام الكافي في البيئة 
السعودية . 

كما أن إلقاء الضوء على ظاهرة الإنهاك النفسي للمهنيين والعوامل المهنية المسببة لها 
يجعل من الضروري عمل برامج إرشادية وعلاجية تساعد على خفض درجة الإنهاك 
النفسي للمهنيين من خلال تدريبهم على كيفية التعامل مع تلك المصادر الضاغطة ومقاومتها 
وفقا لطبيعتهم وأعمارهم وحالتهم الاجتماعية. 
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في ضوء استعراضنا لتعريف الإنهاك النفسي يمكننا القول بأنّه «حالة شعورية تعبر 
عن رد فعل المهني للأحداث الضاغطة في بيئة العمل متمثلة في الإرهاق الانفعالي وفقدان 
المودة والتعامل مع العاملين معه فى مهسه. ونقصض الذافغية للعمل والاتجناهات السلبية 
نحو نفسه وعمله . » ويتكون الإنهاك النفسي - كما أشارت ماسلاش - من الأبعاد الثلاثة 
التالية من حيث مستوى شدتها وتكرارها: 

أ- الإرهاق الانفعالي: يشير إلى استنفاد الطاقة الانفعالية للمهني والنقص فى 
قدرته الجسمية يسبب تعدد المسؤوليات المنوطة به في مجال عمله والتي تجعله يشعر 
بالضغوط. ويتمثل ذلك في مستوى شدة وتكرار ذلك البعد. 

ب - تبلد المشاعر: يشير إلى درجة صلابة المهني في التعامل مع زملائه ورؤسائه 
في العمل بسبب فقدان المودة والمشاعر نحو الآخرين» ورفضه التعامل معهم. وشعوره 
بالتباعد عنهم انفعاليا في مختلف المواقف في بيئة العمل » ويتمثل ذلك في مستوى شدة 
وتكرار ذلك البعد. 

ج - نقص الشعور بالإنجاز الشخصي: أي شعور المهني بعدم الكفاءة الذاتية 
والنجاح» وعدم القدرة على التأثير الإيجابي في الآخرين وفاعليته في التعامل مع 
مشكلاتهم » وعدم رغبته في بذل المزيد من الجهد للإنجازء ويتمثل ذلك في مستوى شدة 
وتكرار ذلك البعد. 


؟) الخدمات الإنسانية 
مجموعة المهن التي تقدم خدمات إنسانية دائمة ومستمرة للمجتمع والمتمثلة في 
التدريس »ء والتمريض »ء والطب»ء والخدمة النفسية» والعمل الإداري في تلك المهن . 


تعرضت الكثير من الدراسات والأبحاث الأجنبية لظاهرة الإنهاك النفسي لدى 
العاملين فى مجال الخدمات الإنسانية بشىء من التفصيلء إلا أن هناك القليل جدا من 
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الأبحاث والدراسات الميدانية في البيئة العربية عامة؛ وفي المملكة العربية السعودية خاصة 
اهتمت بدراسة تلك الظاهرة من حيث تحليلها والتعرف على مصادرها وتبعاتها وعلاقتها 
ببعض المتغيرات . كما أن تلك الدراسات القليلة - والتي سنتناولها بالتحليل - قد اهتمت 
فقط بدراسة الإنهاك النفسي للمعلم ما عدا دراسة واحدة فقط - الربيعة ]١[‏ - اهتمت 
بدراسة تلك الظاهرة لدى المرشدين النفسيين. وسوف نستعرض تلك الدراسات في 
تصنئيفين أساسيين : 


)١‏ دراسات حاولت الكشف عن مصادر الإنهاك النفسي لدى العاملين في ممجال الخدمات الإنسانية 

اهتمت بعض الدراسات التي تناولت الإنهاك النفسي للمعلم بإبراز مجموعة من 
العوامل التي كانت سببا في إنهاكه النفسي مثل صراع الدور وغموضه؛ء وعدم مشاركته 
في صنع واتخاذ القرار؛ وعبء العمل» وفوضى الطلاب. والنظرة السلبية تجاه المعلم 
سواء من الطلاب أو المجتمع» والممارسات الإدارية العقيمة.» وضعف العلاقات الإنسانية 
داخل المدرسة» وازدحام الطلاب في الصفوف الدراسية؛ ونقص المساندة الاجتماعية من 
جماعة العمل وغيرها. ويؤكد شواب (دددطء5 وزملاؤه [18] على تلك العوامل 
وصنفوها إلى فئتين: تضم الأولى منها العوامل المتعلقة بالنظام المدرسي والتي وصفوها 
بظروف المنظمة؛ أما الفئة الأخرى فتشتمل على الخصائص الشخصية للمعلم المتمثلة في 
توقعاته للمهنة وخصائصه إضافة إلى بعض المتغيرات الديموغرافية المتمثلة فى العمر واللجنس 
والحالة الاجتماعية . وقد حجري الذرافة على ع كره م 9 اعنام اعفياء 
رابطة التربية» طبقت عليهم استبانة مقسمة إلى ثلاثة أجزاء. يستهدف الجزء الأول منها 
التعرف على أسباب إنهاك العمل » أما الجزء الثاني فيشتمل على مقياس ماسلاش للإنهاك 
النفسي», ويشتمل الجزء الثالث على تبعات الشعور بإنهاك العمل . وتوصلت الدراسة 
إلى أن العوامل المتعلقة بخصائص المنظمة والعوامل الشخصية المدمثلة في صراع الدور 
وغموضه. ونقص المساندة الاجتماعية من الزملاء والمدير» وقلة الحوافز وكثرة الجزاءات» 
وعدم المشاركة في صنع واتخاذ القرارء وعدم استقلالية المعلم في أداء دوره» إضافة إلى 
توقعاته السلبية من مهنة التدريس » جميعها ترتبط بدرجة الشعور بالإنهاك النفسي. كما 
توصلت الدراسة أيضا إلى أن المعلمين الذين يشعرون بالإنهاك النفسي تكون لديهم النية 
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الأوقات» وكثيرو الشكوى من المشكلات التي تواجههم في العمل بالإضافة إلى تعرضهم 
لمشاكل صحية أخرى . 

كما حاول كاسيل اءةقة" [ 175 ] أيضا التعرف على العوامل المسببة للإنهاك النفسى 
للمعلم . وقد توصل إلى أن الاتجاه السلبي أو الانطباع السيئ لأولياء الأمور عن النظام 
المدرسي» والممارسات الإدارية العقيمة في مدارس التعليم العام. وفقدان التواصل 
والتعاون بين البيت والمدرسة» وعدم الاهتمام بتطوير المناهج الدراسية؛ وعدم تطوير برامج 
النفسى . 
أما الدراسة التي قام بها عسكر وزملاؤه [45] عن الإنهاك النفسي لمعلمي المرحلة 
الثانوية بدولة الكويت» فقد كشفت عن أن مصادر الضغط في مهنة التدريس» والتي تؤدي 
إلى الشعور بالإنهاك النفسيء تشمل سلوك التلاميذ. وعلاقة المعلمين بعضهم ببعض» 
وعلاقة المعلم بالإدارة» وعلاقة المعلم بالموجه الفني» وتقدير المهنة . وتوصلت الدراسة 
كذلك إلى أن أكثر المعلمين تعرضا للإنهاك النفسي هم المعلمون الكويتيون خاصة من 
ذوي سئوات الخبرة التدريسية ما بين 4-0 سئوات. 

وقد قام برايمس 6و5 :8 وزملاؤه [45 ] بدراسة تنبؤية للتعرف على العوامل 
الشخصية والبيئية التي تسهم في شعور المعلم بالإنهاك النفسي والتي أجريت على ١717‏ 
معلما بالمدارس الابتدائية تم اختيارهم من ثماني وسبعين مدرسة تتراوح أعداد المعلمين في 
كل مدرسة بين 1 و 47 معلما. وقد طبقت عليهم استبانة الجمع معلومات شخصية عن 
المعلم؛ واستبانة تختص بآراء المعلمين نحو مهنة التدريس . وقد توصل الباحثون إلى أن 
اتخاذ القرارء ونقص المساندة الاجتماعية من المدير والزملاء والأصدقاء والأسرة والطلاب 
أنفسهم وأولياء أمورهمء وكذلك العوامل الشخصية المتمئلة في نقص الكفاءة الذاتية 
للمعلم. ونقص الدعم الذاتي» وسنوات الخبرة بالتدريس جميعها تسهم في الشعور 
بالإنهاك النفسى . 

وقد اهتم السمادوني [/] بدراسة الضغوط المهنية للمعلم في مراحل التعليم العام 
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في جمهورية مصر العربية وما تتركه تلك الضغوط من آثار سلبية. وقد توصل إلى أنّ 
العلاقة السيئة بين المعلمين بعضهم البعض وأيضا مع إدارة المدرسة» والتدريس في فصول 
بها تلاميذ مشكلون» وعبء العمل» وقلة الراتب والحوافز في مهنة التدريس» والمباني 
المدرسية غير الملائمة تكون مصادر ضاغطة تتسبب في شعور المعلم بالإنهاك النفسي . 

وفى مجال التربية الخاصة» أجريت دراسات للتعرف على أسباب شعور معلمي 
التربية الخاصة بالإنهاك النفسي . وقد أجمعت الدراسات على أن كثيرا من الأسباب تتشابه 
مع الأسباب التي ذكرت سابقا بالنسبة لمعلمي التعليم العام . ففي الدراسة التي قام بها 
أبوت كوت 1186601-10 5 ]ء والتي أجريت على ١75‏ معلما بمدارس التربية الخاصة , 
تبين أن زيادة العبء التدريسي» وصراع الدورء وعدم المشاركة في صنع القرارء وعدم 
الإحساس بالنجاح من جانب المعلم بسبب التقدم البطيء غير الملحوظ للتلاميذ غير العاديين 
وخصوصا المتخلفين عقلياء ونقص المساندة الاجتماعية تكون جميعها مصادر للإنهاك 
القسن.. 

. وتمثلت الأسباب التي كشفت عنها شوقبة السمادوني [47] في دراستها التي أجريت 
على ١57‏ معلما ومعلمة بالتربية الخاصة في علاقة المعلم بتلاميذه» وعلاقته بزملائه» 
وعلاقته بإدارة المعهد. وصراع الدور وغموضه. وعبء العمل . وتدني العائد المالي. 
ومشكلات تتعلق بالتدريس لفئات التربية الخاصة» وأيضا اتجاه المجتمع وأولياء الأمور 
كمصادر للضغوط لدى المعلمين ما يجعلهم يشعرون بالإنهاك النفسي . 

كما توصلت الدراسة التي قام بها السمادوني [1] أيضا إلى أن صراع الدور 
وغموضهء وعبء العمل» وعدم المشاركة في صنع واتخاذ القرارء ونقص المساندة 
الاجتماعية من قبل المدير والزملاء» وأسلوب ضبط سلوك هؤلاء الأطفالء والضغط 
الناشئ من التدريس» إضافة إلى بعض المتغيرات الديموغرافية كالجنس والعمر وسنوات 
الخبرة والمؤهل الدراسي» جميعها تعتبر مصادر للإنهاك النفسي . 

كما أن الدراسات التي اهتمت بدراسة الإنهاك النفسي لدى العاملين 5007 
في قطاع التمريض تكاد تتفق بشكل عام في تحديد مصادر الإنهاك النفسي مع الدراسات 
التي أجريت حول مهنة التدريس . فقد توصل لافندرو 0 ©»6©»6 ص ص 947 1- 
]١ 7‏ إلى أن هناك أسبابا شخصية تتمثل في التوقعات العالية من الممرض أو الممرضة 
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والتي يصاحبها الحاجة إلى القبول من الآخرين بدرجة عالية . كما أن هناك أسبابا مهنية 
تتجسد في ظروف العمل المادية» وعدم وجود فرص لمراكز قيادية» والعمل المتكررء 
والعبء الوظيفي. وقد أيدت دراسة مارينا #نعة]2 [8: ] النتائج التي توصل إليها 
لافندروء إضافة إلى أنّها أشارت إلى أن طبيعة عمل الممرضة تجعلها تشعر بالإنهاك . 
فمواجهتها لمواقف ا حياة وموت المرضى . والتعامل مع الأجهزة الطبية المختلفة»؛ ومشكلات 
الاتصال مع الرؤساء والمرؤوسين., والنتائج المترتبة على الأخطاء الشخصية في العمل» 
جميعها تكون سببا في الشعور بالإنهاك النفسي . 

وقد اهتمت بعض البحوث والدراسات الميدانية أيضا بدراسة الإنهاك النفسي لدى 
الأطباء العاملين في المستشفيات على اختلاف تخصصاتهم , والأخصائيين النفسيين . ٠‏ ففي 
دراسة أجريت على 87 طبيبا من أطباء الأسنان قام بها فريستون «ماوعء, وزملاؤه [59 ]2 
تبين أن بعض الخصائص المرتبطة بالعمل وأهمها العبء الوظيفي» ونقص المهارة في تشغيل 
الأجهزة الطبية » وطبيعة ال حالة المرضية؛ إضافة إلى بعض الخصائص النفسية للطبيب ومن 
أهمها وجهة الضبط أمناهمء 4ه ونه تعتبر جميعها من أهم مصادر الإنهاك النفسي . 

وفي دراسة حديثة قام بها كوريجان هدع نمه وزملاؤه [50] أجريت على 5 
طبيبا من الأطباء النفسيين العاملين في مستشفى الطب النفسي الجامعي بشيكاغو. تبين أن 
نقص المساندة الاجتماعية» والاتجاه نحو العمل» والتردد المستمر ولفترة طويلةللمرضى 
النفسيين» وطبيعة المرض تعتبر من أهم العوامل المسهمة في شعور الأطباء بالإنهاك 
النفسى . 

ْ وقد قام الربيعة ظطهذ81-826 [ ١‏ ؟] بدراسة على 08 مرشدا من المرشدين النفسيين 

الذين يعملون في مستشفيات الصحة النفسية بالمملكة العربية السعودية» طبقت عليهم 
استبانة مكونة من ثلاثة أجزاء للتعرف على بعض البيانات الشخصية» الضغوط المرتبطة 
ببيئة العمل » والإنهاك النفسي باستخدام قائمة ماسلاش. وكان من أهم النتائج التي 
توصلت إليها تلك الدراسة أن بعض المتغيرات الديموغرافية المتمثلة في مستوى التعليم» 
والحالة الاجتماعية» وسنوات الخبرة» وعمر المرشد» إضافة إلى بعض المتغيرات المهنية 
مثل عبء العمل وغموض الدورء وعدم المشاركة في اتخاذ القرارء جميعها عوامل 
مسهمة في الشعور بالإنهاك النفسي للمرشد. 
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وعلى المستوى الإداري» قام عسكر [01] بدراسة على 55 7 من العاملين بقطاع 
المصارف بدولة الإمارات العربية المتحدة» وكان من أبرز نتائجها أن كمية العمل والنمو 
والتقدم المهني ونوعية العمل والروتينية التي تحكم سير العمل» وعدم وجود الحرية الكافية 
للعامل أثناء ممارستة لوظيفته؛ وصراع الدور وغموضه من أهم العوامل المسببة للضغوط 
لدى هؤلاء العاملين . 

وقد أكدت الدراسة التي قام بها العبد القادر والمير11١]»‏ والتي أجريت على المهنيين 
العاملين في ممجال الحاسوب في المملكة العربية السعودية» نتائج الدراسة السايقة أيضا 
حيث توصلت إلى أن صراع الدور وغموض الدورء. والدخل الشهريء. وسنوات الخبرة 
تكون مصادر ضاغطة لهؤلاء العاملين . 

وهكذا يتبين لنا من استعراضنا لنتائج الدراسات التي اهتمت بالكشف عن مصادر 
الإنهاك النفسي في بعض المهن أنّه على الرغم من اختلاف طبيعة تلك المهن إلا أن غالبية 
العوامل البيئية الضاغطة والعوامل الشخصية والديموغرافية تكون مصدرا للإنهاك 
النفسى: 
") دراسات اهتمت بفحص العلاقة بين الإنهاك النفسي وبعض المتغيرات الديموغرافية 

حاولت بعض الدراسات التعرف على التباين فى درجة الشعور بالإنهاك النفسى 
سنا لد مارك ]لات ةوقا لسر العم لفن روناي امقر دوب العو و 
التعليمق: فقد قامت ماسلاش وجاكسون «ه5اء12 يه «عداىة381 [5 ]ء بدراسة على عينة 
كبيرة )٠١780(‏ من العاملين في قطاعات مهنية مختلفة كالمحاماة والشرطة والطب والتدريس 
والتمريض والخدمة الاجتماعية والإرشاد والإدارة . وقد كشفت تلك الدراسة عن وجود 
فروق دالة إحصائيا بين الذكور والإناث في درجة الشعور بالإنهاك النفسي . فالإناث كن 
أكثر إرهاقا انفعاليا مقارنة بالذكور في حين أظهر الذكور شعورا سلبيا تجاه العملاء وإنجازا 
بدرجة أعلى من الإناث. كما أظهرت نتائج الدراسة أيضا أن الأفراد صغار السن قد 
أظهروا درجة أعلى من الإرهاق الانفعالي وشعورا سلبيا تجاه العملاء وإنجازا أقل. كما 
توصلت الدراسة أيضا إلى أن المتزوجين كانوا أقل شعورا بالإرهاق الانفعالى من غير 
المتزوجين . ْ 
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وقد توصل عسكر وعبد الله [717] في دراستهما لنتائج مخالفة لدراسة ماسلاش 
وجاكسون. فقد أشارت النتائج إلى أن المعلمين ذوي سنوات خبرة تمتد من 4-0 سنوات 
كانوا أكثر تعرضا للضغوط النفسية بمقارنتهم بالفئات الأخرى من زملائهم . كما أشارت 
الدراسة أيضا إلى عدم وجود فروق دالة في درجة الشعور بالضغوط بين الذكور والإناث 
من الغائلين فى مهن الخدمات الإتسانة (الدرين:ة والتمريض. والخدمة النفسية) ماعدا 
مهنة الخدمة الاجتماعية» حيث تبين أن الإناث كن أكثر تعرضا للضغوط من الذكور . 

كما أجرى كوسا ١116053‏ ]دراسة على عينة مكونة من ١197‏ معلما من معلمى 
التربية الرياضية في المدارس الثانوية بهدف التعرف على العلاقة بين الإنهاك النفسي وبعض 
المتغيرات الديموغرافية والمتغيرات المرتبطة بالعمل . وقد أشارت نتائج تلك الدراسة إلى 
أن الإرهاق الانفعالي كان مرتبطا بالعمر وسنوات الخبرة والراتب» وأن نقص الشعور 
بالإنجاز الشخصي كان مرتبطا بالتتخصص الذي يقوم المعلم بتدريسه» وأيضا بسنوات الخبرة 
والراتب. 

وقد أظهرت نتائج دراسة دواني وزملائه [77]» التي أجريت على 59 ” معلما 
ومعلمة؛ عدم وجود فروق جوهرية لدى المعلم الأردني على بعد الإرهاق (الإجهاد) 
الانفعالى من حيث تكراره وشدتهء وفقا للمؤهل العلمي والخبرة التعليمية» بينما كانت 
الوق دالة |حهياها على :هذا لمعه وفقا لعر للدي وقد تعتمت الدرافنه أيقها إلى 
وجود فروق جوهرية بين مستويات المؤهل العلمي في نقص الشعور بالإنجاز الشخصي . 

كما كشفت نتائج دراسة الطحاينة وعيسى [77]» التي أجريت على 1٠‏ 5 معلما 
ومعلمة من معلمي التربية الرياضية في الآردن عن وجود فروق ذات دلالة إحصائية في 
مستوى الإنهاك النفسي تُعزى إلى المؤهل العلمي ونوع المدرسة وعدد الطلاب وعدد 
الخصص والدخل الشهري» في حين لم توجد فروق دالة إحصائيا تعزى إلى الجنس والعمر 
والخبرة والمنشآت والملاعب المتوافرة . 

كما أجرى الوابلى [7"5] دراسة استهدفت دراسة الإنهاك النفسي ومستوياته لدى 
معلمي التعليم العام بمدينة مكة المكرمة على عينة مكونة من 501 معلما ومعلمة. وقد 
كشفت الدراسة عن عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين الذكور والإناث من المعلمين في 
تكرار الإرهاق (الإجهاد) الانفعالي وشدته» إلا أن هناك فروقا دالة على بعد تكرار نقص 


كرلن السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


الشعور بالإنجازء والتي عزيت إلى العمر والخبرة في التدريس والمؤهل التعليمي والمرحلة 
التعليمية وال حالة الاجتماعية . كما توصلت الدراسة أيضا إلى أن الفروق بين المعلمين في 
تكرار تبلد المشاعر نحو التلاميذ وشدته تعزى إلى الجنس والخبرة في التدريس» بينما كانت 
الفروق الدالة إحصائيا تعزى إلى العمر والمؤهل التعليمي والمرحلة التعليمية والحالة 
الاجتماعة: 

ويتضح من عرض تلك الدراسات وجود اتفاق في نتائج بعض الدراسات واختلاف 
ف التعفن الأحر منها قيعا يتلق بدور الحغيرات الناهوعرافة قن إحننات تباي في شعود 
العاملين في مجال الخدمات النفسية بالإنهاك النفسي . 


تعقيب على الدراسات السابقة 
من استعراضنا لنتائج الدراسات السابقة يتضح ما يلي : 
- أن المهنيين العاملين في مجال الخدمات الإنسانية أكثر عرضة للضغوط النفسية 
والتي تنتهي بالإنهاك النفسي . 
«استحديت تقل ابد اناك فشا :طاتبلاقق لقناين لاه #الأكواك لقنن 
وتحليلها في ضوء أبعادها الثلاثة : الإرهاق الانفعالي» وتبلد المشاعرء ونقص الشعور 
بالإنجاز الشخصي . 
عا ار ع عو عو كيان ا لني كز ميل تن الو الى عكار عدينات 
إنسانية مثل مهنة التدريس. والتمريضء والطب. والإرشاد النفسيء والإدارة» إلا أن 
بعض الدراسات تتفق على وجود مصادر ضاغطة عند العمل في تلك المهن» ومنها صراع 
الدور وغموضه؛ عبء العمل» وعدم المشاركة في صنع واتخاذ القرار» والأساليب 
الإدارية العقيمة. بالإضافة إلى بعض المخنصائص الشخصية للمهنى . 
- تضاربت نتائج الدراسات السابقة حول دور المتغيرات الديموغرافية في ظهور 
تباين واضح في الإنهاك النفسي لدى المهنيين العاملين في مهن الخدمات الإنسانية . 
- لا توجد دراسة عربية - في حدود علم الباحثين - بصفة عامة» وفي المملكة 
العربية السعودية بصفة خاصة ؛ اهتمت بدراسة ظاهرة الإنهاك النفسى لدى العاملين فى 
مجال الخدمات الإنسانية» من حيث شدتها وتكرارها في الوقت الذي تزايدت فيه 
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الدراسات الأجنبية في بيئات وثقافات مختلفة للاهتمام بها في مختلف المهن . 


فروض الدراسة 

تمشيا مع أهداف الدراسة والنتائج التي توصلت إليها الدراسات السابقة تمت صياغة 
الفروض التالية : 5 

١لا‏ توجد فروق ذات دلالة إحصائية فى درجة شعور العاملين فى مجال اخدمات 
الإنسانية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار وفقا لطبيعة العمل الذي 
يقومون به. 

؟) لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية فى متوسطات درجات شعور العاملين فى 
مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار وفقا لطبيعة 
الجنس (ذكور/ إناث). 

*") لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية فى درجات شعور العاملين فى مجال 
الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار وفقا لأعمارهم (أقل 
من 77 سنة» 2379-17 79-78 ع 8٠‏ سنة فأكثر) . 

4 ) لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في متوسطات درجات شعور العاملين في 
مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار وفقا لحالتهم 
الاجتماعية . 

5) لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في درجات شعور العاملين في مجال 
الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار وفقا لسنوات خبرتهم 
بالعمل (أقل من ه سنوات» - . ٠١‏ سنوات فأكثر). 


الإجراءات المنهجية للدراسة 

عيئة الدراسة 
تكونت عينة الدراسة من 779 من العاملين والعاملات في مجال الخدمات الإنسانية 
بمدينة الرياض (مهنة التدريس» والتمريض. والطب. والخدمة النفسية» والعمل الإداري 
في تلك المهن)» تراوحت أعمارهم بين 77و 5ه عاما بمتوسط حسابي قدره 5١‏ ,5/8 
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وانحراف معياري قدره .٠١ , ٠”‏ وقد اختيرت تلك العينة بعد توزيع استبانة على 
بعض العاملين بالمستشفيات الحكومية بمدينة الرياض (مستشفى الملك خالد الجامعي : 
مستشفى الملك عبد العزيز الجامعي, مستشفى الرياض المركزي» ومستشفى الصحة 
النفسية) بمدينة الرياض .ء إضافة إلى بعض المؤسسات التابعة للرئاسة العامة لتعليم البنات » 
وكذلك المعلمين بالمدارس الحكومية بالتعليم العام؛ حيث تم اختيار اثنتي عشرة مدرسة 
عشوائيا من مناطق مختلفة بمدينة الرياض . منها ثلاث مدارس من كل منطقة تعليمية شملت 
المراحل التعليمية الثلاث» الابتدائية والمتوسطة والثانوية» أي بمعدل أربع مدارس لكل 
مرحلة تعليمية : مدرستين للبنين وأخريين للبنات. وبعد الانتهاء من اختيار المدارس تم 
اختيار المعلمين منها بطريقة عشوائية. وقد كان العائد من الاستمارات التي تم توزيعها 
/الا” واستبعد منها 8 لعدم اكتمالها: وبذلك أصبح عدد الاستمارات المكتملة خض 
استمارة . وجدول رقم ١‏ يوضح مواصفات عينة الدراسة حسب الجنس وال حالة الاجتماعية 
والعمر وسنوات الخبرة بالمهنة . 


أدوات الدراسة 

اشتملت الدراسة على أداة هي : مقياس ماسلاش للإنهاك النفسي #عمادهاا 
«67لة:6نة:! زياد 8 . الصورة الأصلية لهذا المقياس تم وضعها من قبل ماسلاش وجاكسون 
8 ل لعداكة3 [5]. لتستخدم مع العاملين في مجال الخدمات الإنسانية 
والاجتماعية. ويتكون المقياس من ١7‏ عبارة تقيس شعور المهنى واتجاهاته نحو مهنته: 
وموزعة على ثلاثة أبعاد رئيسية : ْ 

© الإرهاق الانفعالى .«منادنوطه [م«مناممرء 

© تبلد المشاعر 0010 

© نقص الشعو ر بالإنجاز الشعخصى مع صبطوناممممءء2 لدسمويعم )ه علعد! 

وقد قام الباحثان بتعريب تلك الصورة وإعدادها لتناسب البيئة السعودية» وطبيعة 
كل مهنة من المهن التي تطرقت لها الدراسة . وقد أعدًا صورتين» إحداهما نفس الصورة 
الأصلية وسميت بالصورة ( أ )؛ بيدما سميت الصورة الأخرى بالصورة (ب)» والتى 
تناسب المجال التربوي , وهي لا تختلف عن المقياس الأصلي كثيرا» حيث استبدلت كلمة 


جدول رقم .١‏ مواصفات عينة البحث في ضوء نوع المهنة والجنس والهالة الاجتماعية والعمر وسنوات الخبرة بالعمل. 


سمج د د ل ير 2 ا 2 ا او ا اش ل اي 
ال الحالة الاجتماعية 3 خبرة ب 


المهنة العدد أقل من ١‏ 594-17 .8-8" .4 سنة أقلمن هم 8-8 0 ٠١‏ سنوات 
ذكور إناث أعزب ‏ متزوج سنة فاكثر سنوات فاكثر 
تدريس 06 لحن 61 0" 0 ف 0 م 6 4 ل ف 
النسبة 110١ ١‏ 1غ ميف اليه الملل لضوي لحيس الما منت سيق يسنضه 
ريض ذفن ِ- 1 7 7 0 بن ٠86‏ ى 137 بذ 0 
النسبة ْم 3 16 لمتيي4 اكه عقف لخدينا النلظة 0 ل المشييه لكل 
طَتِ 7 بض م 4" / بن 17 وف ول 4 18 ف 
النسبة رف 14خ 3خ يضقي نمضن 3غ بلست تنما قفن في بحفلنة يف5 
خدمة نفسية ذفن 3 0 الل وف 0 4 ين 0 14 9 بل 
النسبة غ4 ها ينتلهة لنفضهة ليل فل يدير لم الح 401 لض نيقض 
أعمال إدارية 41 ١‏ 1 " 31 1 ل :1 1 يفن "١‏ أف 
النسبة هه 441 غ/ 2108 كك 1 ل 3خ 107 اكملاا/ ممع 3ق ليقن 
الإجمالي م 0 ١‏ 1 1 17 44 ب 01 ا 1 3 


الإنهاك النذ 


لدى 


عينة 
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لذن 
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#عميل» :::6زمزءة: في المقياس الأصلي بكلمة «طالب» 6«ءلنةد » وكلمة «معلم» بدل امهني» 
حيث إن المعلم هو الذي يقدم الخدمة والتلميذ هو المتلقي. وفي هذا المقياس بصورتيه أ 
ب يطلب من المهني أن يستجيب مرتين لكل عبارة؛ مرة تدل على تكرار الشعور بالإنهاك 
النفسي. حيث يضع المهني أمام العبارة درجة تبدأ بصفر. والتي تعبر عن عدم شعوره 
بالإنهاك النفسي. إلى درجات عندما يشعر بالإنهاك النفسي يوميا. أما الاستجابات 
الأخرى . فتدل على شدة الشعور. ويتراوح تقديرها من قبل المهني بين صفر و لادرجات . 
وتعبر الدرجة صفر عن أن شعور المهني بالإنهاك يكون ضعيفاء بينما تعب الدرجة لاعن أن 
شعور المهني بالإنهاك يكون قويا جدا. 

ووفقا لقياس ماسلاش فإن المهنيين الذين يحصلون على درجات مرتفعة على كل 
من بعدي الإرهاق الانفعالى وتبلد المشاعر ودرجات منخفضة على بعد نقص الشعور 
بالإنجاز يعانون من الإنهاك النفسي . وعلى الرغم من أن هذا المقياس قد استخدم في بيئات 
أجنبية [5 ؛ ١؛‏ 79؛ ]0١‏ وبيئات عربية [لا؟؛ ٠؛‏ 77؛ 78]. إلا أن الباحثين قاما 
بحساب صدق وثبات الصورتين من المقياس (أ» ب) بعد أن تمت مراجعة الترجمة العربية 
ومطابقتها للنسخة الأصلية حيث عرضت على مجموعة من المحكمين من قسم علم النفس 
بجامعة الملك سعود بهدف التحقق من صدق محتوى المقياس ومدى مناسبة النسخة العربية 
(الصورتين أ» ب) للبيئة السعودية» ولطبيعة المهن (التدريس» التمريضء الطب.ء المخدمة 
النفسية» العمل الإداري) . وقام الباحثان بإجراء التعديلات في صياغة بنود المقياس 
بصورتيه أء ب وفقا لآراء المحكمين الذين كانت موافقتهم لبنود المقياس تزيد على 0//. 

وقد قام الباحثان أيضا بتقدير صدق الاتساق الداخلي للمقياس (الصورتين أ. ب) 
للتعرف على ما تتمتع به بنوده من اتساق داخلي وصدقه في قياس ما وضع لقياسه [07] 
وذلك بحساب معاملات الارتباط بين درجة كل بند من بنود المقياس والدرجة الكلية 
للمقياس الفرعي ؛ حيث طبق المقياس على عينة قوامها ,/٠‏ مهنيا من العاملين فى مهن 
الخدمات الإنسانية والاجتماعية و ٠٠١‏ معلم ومعلمة بالمرحلة الثانوية. وقد انضح أن 
جميع القيم دالة إحصائيا عند مستوى .٠ , ٠١‏ والجدولان ذوا الرقمين ؟ و" يوضحان 
قيم معاملات الارتباط الخاصة بتكرار الشعور بالإنهاك النفسي وشدة الشعور به. 
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جدول رة ؟. معاملات الارتباط بين درجات المهنيين بند من بنود مقياس الإفهاك النة ١‏ رة أ درجاة 
سم ل من بنود مقياس ) ) ودرجاهم 


الكلية للأبعاد الفرعية. 
رقم معاملات الارتباطه رقم معاملات الارتباط ‏ رقم معاملات الارتباط رقم معاملات الارتباط 
الببد التكرار الشدة البئد التكرار الشدة البئد التكرار الشدة الببد التكرار الشدة 
١‏ آطلارء كرد الا اهكرء كلاره ‏ “ا “ره "قرم 0و( اخثرد كه 
' اأعلارء اكالارف الم الأحاة لالارر 64( ههه شكرء 5 لالارة الإلارء 
هيه اأكرعه لق اركرد ‏ هم"خ"“رء ‏ 7 8( طللاردء كلارء  5١‏ اطلهرد شق 
5 هلاره شلارهء و( اؤأهقره كشرد ١١‏ للمَهرء كقلى 7" لكلرعد 6820ه 
©هاأاكرء كزع ول اهشر الأكرى لا( قلارد حك 
5 أكر.ة ""#هرهة ١#‏ شكرءه ا خالارء الأ هر أكله 


جميع القهم دالة عند مستوى دلالة ذبىء. 


جدول رقم ”. معاملات الارتباط بين درجات المعلمين على كل بند من بنود مقياس الإفاك النفسي (الصورة ب) 


البند 
١‏ 
53 
3 
3 


إن 


التكرار 
0 


ا 


ودرجاقم الكلية للأبعاد الفرعية. 
رقم ععاملات الارتباط رقم معاملات الارتباط 
الشدة البند التكرار الشدة 
8[ الا لكر كاك 
ا م افلء, كلارء 
8 3 ككآلىء المآر٠‏ 
ال ١‏ طلارة غلارةء 
محرت ا ا( كلارد مك 
١,648‏ ؟١‏ ككأىء ا شهرء 
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جميع القيم دالة عند مستوى دلالة .:١,٠١‏ 


رقم معاملاات الارتباط 


البند 


الحلا 


التكرار 
ا 
وى 
64 


رقم 
الشدة 2 البند 
لكل 
وم 0 
3 ل 
ا 1 
آلاره 
5 


معاملات الارتباط 
التكرار الشدة 
أكىه. 5١‏ 
حكن دك 
مان مهة, 
/ا6رء كأكرهء 


كما قام الباحثان بتقدير الصدق بمحك خارجي من خلال التحقق من صحة الفرض 
القائل إن درجة الإنهاك النفسي لدى المهني ترتبط ارتباطا سالبا بيدرجة رضاه عن عمله . 
وقدتم التحقق من صحة هذا الفرض بعرض التساؤل التالي : 
احدد درجة رضاك عن مهنتك 
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والمطلوب منك أن تضع دائرة حول الدرجة التي تعبر عن رضاك عن عملك . ' 
وحسبت معاملات الارتباط بين درجة الرضا المهني وبين الدرجة الكلية لكل مقياس 

فرعي بالنسبة لتكرار الشعور بالإنهاك وشدة شعوره بها. وقد كانت جميع معاملات 

الارتباط سالبة ودالة عند مستوى .٠,00١‏ وجدول رقم 6 يوضح تلك النتائج . 


جدول رقم 4. معاملات الارتياط بين درجة الرضا عن العمل ودرجة الأبعاد الفرعية للإفهاك النفسي الصورتين 


(أءب). 
الإهاك النفسم التكرار الشدة التكرار الشدة 
الإرهاق الانفعالي -ولارء حكمن دامر حملاىء 
تبلد المشاعر دلاوىء ةوه ار داه, 
نقص الشعور بالإنحاز الشحصي -0,59 لاكىء -لاورء حالارء 


أما بالنسبة لثبات المقياس ٠‏ فقد قام الباحثان بالتحقق منه بإيجاد معامل ألفا كرونباخ . 
حيث طبق المقياس على عينة مكونة من ٠١‏ / مهنيا (الصورة أ). و ٠٠١‏ معلم ومعلمةبالمرحلة 
الثانوية (الصورة ب) . وكانت جميع قيم معامل الثبات عالية كما هي موضحة في جدول 

1 00 
٠. ركم‎ 


جدول رقم ه. معاملات الثبات بطريقة ألفا كرونباخ لأبعاد مقياس الإفاك النفسي (الصورتين أ ب). 


أبعاد مقياس الصورة (أ) للمقياس الصورة (ب) للمقياس 

الانماك النة العكرار الشدة العكرار الشدة 
الإرهاق الانفعالي كلاىء 030 ام “م 
تبلد المشاعر لمر ملارء دلاىء 24 


نقص الشعور بالإنحاز الشخصي 6 الى مره قلارء 
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نتائج الدراسة 
حاولت الدراسة الحالية دراسة الفروق في درجة الشعور بالإنهاك النفسى وتكراره 
للعاملين في مجال الخدمات الإنسانية في ضوء بعض المتغيرات المهنية والديموغرافية . وقد 
عوجت البيانات إحصائيا بحساب المتوسطات واختبار «ت»؛ 7-1686 وتحليل التباين الأحادي 
الاتجاه عق أعة/ 0 515لا2021 إلا عه0 وطريقة شيفيه 04طاء34 16'5/ءطاء5للمقارنات البعدية . 


نتائج الفرض الأول 

ينص الفرض الأول على أنه «لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية فى درجة شعور 
العاملين في مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسى من يك وى الشدة والتكرار 
وفقا طبيعة العمل الذي يقومون به. » وقد تحقق الباحثان من صحة هذا الفرض باستخدام 
تحليل التباين الأحادي الاتجاه لمعرفة دلالة الفروق في درجة الشعور بالإنهاك النفسي 
وتكراره للعاملين فى مهن الخدمات الإنسائية (التدريس» التمريضء الطبء الخدمة 
النفسية 4 والأعمال الإذارية):: وجذو ارقم :3 يوضع تاتح هذا الفرضن. 


جدول رقم 6. نتائج تحليل التباين الأحادي للتعرف على الفروق في درجة شعور العاملين في مجال الخدمات الإنسسانية 


بالإنهاك النفسي في ضوء طبيعة المهنة. 
مستوى التكرار مستوى الشدة 
مصدر درجة | مجموع متوسط قيمة'ف* مجموع | متوسط قيمة”“ف* 
الأبعاد التباين الحرية 2 المربعات المربعات المربعات2 المربعات 
الإرهاق2 بين المجموعات ع لالرة؟ع١‏ ايلام" لالارع*" ' وهرة؟؟ اكدرحه اكارء 
الانفعالي داخل المجطموعات ‏ 5+4" 5159١,4114‏ 71:7 10 #لا-” 
الكلي حا لالكرلكلاه؟ ه51 
بين المجموعات 1 مالا 1" 00 ريا 54 القهارناظ كه 
تبلد المشاعر داخحل المجموعات 2 +54" الاارالااه يفكادل ليف ل لين 
الكلي م" اؤإاركادمئه ل ل 
نقص بين المجمرعات ُ 1 مك1١‏ هار" اكاردة؟ ‏ كهرولا ه5؟* 
الشعور بالإنخاز داخخل المجموعات 2 514" الا75115,5١ 1‏ درم لك د سملن 


الشخصي الكلى لضن نك يل 


* دالة عند مسترى ..0,٠08‏ دالة عند مستوى .٠,٠١‏ 


54 السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


ويتضح من النتائج ا موضحة بجدول رقم ١‏ وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين 
العاملين في مجال الخندمات الإنسانية (التدريس » التمريض ‏ الطبء الخدمة النفسية» والعمل 
الإداري) في إدراكهم لدرجة الإرهاق الانفعالي » وتبلد المشاعرء ونقص الشعور بالإنجاز 
الشخصي لديهم من حيث مستوى التكرار. وقد كانت الفروق دالة إحصائيا عند مستوى 
مترءواء.' حيث بلغت قيم ١ف»‏ على الترتيب /ا, 5 ؛ 54؛ .3”,١١0‏ كماتبين 
من النتائج أيضا وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى 0 , ٠‏ في درجة نقص الشعور بالإنجاز 
الشخصى من حيث مستوى الشدة؛ حيث بلغت قيمة (ف» 7,76 . بينما كانت الفروق بين 
العاملين في تلك المهن في شدة الشعور بالإرهاق الانفعالي وتبلد المشاعر غير دالة إحصائيا . 

ولكي يتم التعرف على طبيعة الفروق بين متوسطات تقديرات امهنيين العاملين في تلك 
المهن الخمس للإنهاك النفسي من حيث التكرار والشدة استخدم الباحثان اختبار شيفيه لمعرفة 
الفروق بين المتوسطات في كل بعد من أبعاد الإنهاك النفسي . ويوضح جدول رقم تلك النتائج . 

يتبين من النتائج الموضحة بجدول رقم , وجود تباين واضح في متوسطات تقديرات 
العاملين في مجال الخدمات الإنسانية للإنهاك النفسي بأبعاده الفرعية من حيث تكرارها 
في ضوء طبيعة المهنة. فقد كان متوسط درجات كل من الممرضات والمعلمين فى تكرار 
الشعور بالإنهاك الانفعالي وتبلد المشاعر أعلى من متوسطات تقديرات المهنيين في المهن 
الإنسانية الأخرى (الطب والخدمة النفسية والعمل الإداري). بينما كان تكرار شعورهم 
بالنقص في الإنجاز الشخصي عالياء حيث تدل الدرجة المنخفضة على الشعور العالى 
بالنتقص في الإنجاز. وهذا يعني أن العاملين في مجال الخدمات الإنسانية يختلفون في 
شعورهم بالإنهاك النفسي ويتوقف ذلك على طبيعة المهنة التي يعملون بها. 


نتائج الفرض الثاني 

ينص الفرض الثاني على أنه الا توجد فروق ذات دلالة إحصائية فى متوسطات 
درجات شعور العاملين في مجال الخدمات النفسية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى 
الشدة والتكرار وفقا لطبيعة الجنس .» وللتحقق من صحة هذا الفرض قام الباحثان 
باستخدام اختبار «ت» لمعرفة دلالة الفروق بين متوسطات درجات العاملين والعامللات 
على مقياس الإنهاك النفسي بأبعاده الفرعية من حيث مستوى التكرار والشدة في جميع 
المهن المستخدمة في الدراسة الحالية ما عدا مهنة التمريض نظرا لأن عينة تلك المهنة من 
الإناث فقط. وتتضح نتائج تلك المعالجة الإحصائية في الجدولين ذوي الرقمين 8 و8 . 


الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين. . . دعا 


جدول رقم /. + نايج ا 0 ا العاملين في مجال الخدمات النفسية للإففاك 
فقا لطبيعة 


المهنة 


الأبعاد 8 9 الطب الخدمة النفسية 

اللإرهاق التمريض لان 
الانفعالي الطب لض 
الخدمة النفسية ١‏ 

العمل الإداري ا ٠‏ 1 
التدريس ١1١48‏ 
تبلد التمريض املدايل 
المشاعر الطب ؟*7 
الخدمة النفسية لام 

العمل الإداري 6,64 ١‏ 
اتتدريس ليل 


الإرهاق 
الانقعالي 0 91,1١‏ آلارم ححا الاحيرة آاكرء الكقر8! كثرة دلرف5 أفركئ فكقدر 
تبلد المشاعر مه,ا١‏ اع كحقردلق ترم لاأرء ا لااره ابرلا اق لكىء 


نقص الشعور 

بالإشان ‏ كهراذ همرك اكلا( ومرلا مكبر لبر( لكا ارط فلرا اعهن 
تابع جدول رقم 4. 

الأبعاد 3 . قيمة 
ا ل ل ا فلا54 لا الك اللاُفئ لاا1 ا لتر الت ا لل ا ا 1 111 

الإرهاق 

الاتفعالي ‏ لحي4م؟ ‏ ارم ا لكر؟5 1قرم الاطرء البى؟؟] شثرلا الارد5 اكأكرة كلا 
تبلد المشاعر ‏ 4ا,ه هاره رةه لاغرة ١,55‏ ١آره‏ رع لاذرة ثرو© الولره 
نقص الشعور 


بالإنجاز ا ايها 0 56را “كرتا كثرلا ككان ‏ ككراظ اخبيخ حهر؟؟ اخرلا همان 


1 السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


جدول رقم 4. المتوسطات والانحرافات المعيارية وقيم اختبار “ت؟ لدرجات العاملين العا في مجال 
الخدمات الإنسانية في الشعور بالإافاك النة 0 : 


ااا اريس ا ا الطب ا اا 
الأبعاد ذكور(؟؛4) إناث (5ه) قيمة ذكور (5*) إناث (79) - قيمة 


الإرهاق الافعالي 9" ”١/5# 9,٠"‏ اكهرة لثر١ا‏ اشرك؟ ‏ الثرظة اككره؟ لاكرظة ككه 


تبلد المشاعر  ١5,5”‏ الالار1 1١١95١‏ وهر ١,١1‏ ههره و" لاير8 الادورك ابره 
نقص الشعور 
بالإنحار لاكرلا١‏ اككره الاهرلا ١‏ 9 هه “رد لاكلرالا ‏ اكخرة هذر١ا؟‏ مره ومهر. 
تابع جدول رقم 6. 

الخدمة النفسية العمل الإداري 
الأبعاد ذكور (6؟) إناث (4) قيمة ذكور )4١(‏ إناث (47) قيمة 


ل ل ا ل 


الإرهاق الاتفعالي أكرا" ككرةؤ علرد” اه طرة لالرء لالىغ؟ الالأرة لهغره5 لالرة قن 


تبلد المشاعر  5,5١ 0 1١١,١7‏ ؟ثرو #8",عك هلرء الام 6١1‏ الرثى ه"”ع هوك 
نقص الشعور 
بالإنحاز كرد” الأوره ‏ ""ى 5١‏ ابره مم لا ١١‏ هلارلا”م كلاره /اه١‏ 


وينضح من الجدولين ذوي الرقمين 8 و4 عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين 
متوسطات تقديرات الذكور والإناث من العاملين في مجال الخدمات الإنسانية (التدريس» 
الطب.ء الخدمة النفسية» والعمل الإداري) في بعد الإرهاق الانفعالي وتبلد المشاعر ونقص 
الشعور بالإنجاز الشخصي من حيث مستوى التكرار والشدة حيث تراوحت القيم بين 
١‏ .. وتلك النتائج تحقق صحة الفرض الثاني . 


نتائج الفرض الثالث 

ينص الفرض الثالث على أنه «لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في درجات شعور 
العاملين في مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى الشدة والتكرار 
وفقا لأعمارهم . ٠‏ » وقد استخدم الباحثان أسلوب تحليل التباين الأحادي لمعرفة دلالة الفروق 
بين الفئات العمرية الأربع من العاملين (أقل من "5" سنقف 2794-57 6مو”مر .ع 


الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين . . . ١.١‏ 


فأكثر) في درجاتهم على أبعاد الإنهاك النفسي من حيث مستوى التكرار والشدة في كل 
من مهنة التدريس. والطب» والعمل الإداري. ونظرا لصغر حجم عيئة العاملات في 
مهنة التمريض وال مهنيين العاملين في مجال اخدمة النفسية » فقد استخدم الباحثان الأسلوب 
الإحصائي اللابارامتري كروسكال واليس 5ذااةللا الهعاددة للتعرف على الفروق بين تلك 
الفئات العمرية في إدراكهم للإنهاك النفسي من حيث مستوى التكرار والشدة. وتتضح 
النتائئج في الجدولين ذوي الرقمين ٠١‏ و١١.‏ 

يتبين من النتائج الموضحة بالجدولين ذوي الرقمين ٠١‏ و١١‏ مايلى: 

أ - بالنسبة مهنة التدريس : اكع ويعوة نوق ذلك آله انع فة نين النفارت 
العمرية من المعلمين في درجة الشعور بالإرهاق الانفعالي ونقص الشعور بالإنجاز الشخصي 
من حيث تكرارها وشدتهاء حيث كانت قيم 'ف؛ دالة إحصائيا عند مستوى ٠ , ٠5‏ و 
٠٠١‏ » على التوالي . بينما كانت الفروق غير دالة إحصائيا بالنسبة لبعد تبلد المشاعر . 

ب - بالنسية ‏ مهنة الطب : نلاحظ وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين الفئئات 
العمرية من الأطباء في درجة الشعور بالإرهاق الانفعالي ونقص الشعور بالإنجاز الشخصي 
تق حت تكرارها وسدتهك .حبك كانت اقيم فك#ادالة اتحضانيا عند لاشرى يه 
٠١ ٠‏ . على التوالي. بينما كانت الفروق غير دالة إحصائيا بالنسبة لبعد تبلد المشاعر . 

ج - بالنسبة للعمل الإداري : نلاحظ عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين 
الفئات العمرية من القائمين بالأعمال الإدارية فى درجة الشعور بالإنهاك النفسى حيث 
كانت جميع قيم ١ف»‏ غير دالة إحصائيا . ْ ْ 

د - بالنسبة مهنة التمريض : نلاحظ وجود فروق ذات دلالة إحصائية ين متوسطات 
الرتب لدى الفئات العمرية من الممرضات بالنسبة لبعد الإرهاق الانفعالي وذلك من حيث 
مستوى الشدة فقطاء حيث بلغت قيمة ”11“ /ا5 , 78 . فقد كان متوسط الرتب لهذا البعد 
للفئتين العمريتين من الممرضات ٠(‏ 5 سنة فأكثر ؛ أقل من ١7‏ سنة) أعلى من متوسط الرتب 
للفئتين العمريتين الأخريين. كما كانت الفروق بين متوسطات رتب الفئات العمرية دالة 
إحصائيا بالنسبة لبعدي تبلد المشاعر ونقص الشعور بالإنجاز الشخصي من حيث مستوى 
تكرارها وشدتها. وقد كان متوسط رتب الفئة العمرية ٠(‏ 5 سنة فأكثر) فى هذين البعدين 
أعلى من متوسطات رتب الفئات العمرية الأخرى . ْ 


جدرل رقم .٠١‏ نتانج تحليل التباين الأحادي للتعراف على الفروق في درجات العاملين بمهنة التدريس والطب 


مستوى التكرار والشدة في ضوء ١‏ 


لعمر 


والأعمال الإدارية على أبعاد الإفاك النفسي من حيث 


ل لس اك ا 01 


أبعاد 


الإفاك النفسي التباين 


الإرهاق بين المجموعات م 1 

الانفعالي داخلالمجموعات الم» ككردة 
الكلي ليل 

بين المجموعات لو ا" 

تبلد المشاعر داخلالمجموعات | الم فذلل 
الكلي لحل 

نقص بين المجموعات . ١1‏ 

وم 


الشعور بالإنجاز داخل المجموعات مه 


1 0 


لالن** 


لمك 


العدريس 


ال ا 
١0168‏ لوسء 
١6٠٠‏ 
١" *‏ و١‏ 
اين 
5١‏ ؛!؛ ملع“ 


يدرف 


حرا" كدب 


ألا" 


لى الل 


مقر ء؟ 


4ا١,ك١‎ 


١*6 


اينيك 


١ 
مض فتن‎ 

احياقيفق 
لل الس 

١4 
مومه‎ 0# 


العمل الإداري 


الحرية | متوسط | قيمة متومط قيمة 
'ف» 

* ١هره٠١١‏ لفقا 

للّى ترفظيف لل ربلاب فيل 
مم 

"1١١04 0 .‏ 
ل أضشخيف 500 دجي لذلكل 
ممم 

شل لحكل 


حم "اعرىة اكت 5" وم وم 
0 


بوذن 


١.؟‎ 


السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


جدول رقم .١١‏ قيم (11) ودلالتها الإحصائية للتعرف على الفروق بين متوسطات رتب العاملين في مهنة التمريض والخدمة النفسية في الإفهاك النفسي من حيث مستوى 


التكرار والشدة في ضوء العمر. 
أبعاد العمريض الخدهة النفسية 
الاهاك الفئات عدد مسعوى التكرار مستوى الشدة عدد مستوى التكرار مسعوى الشدة 
النفسي )00 العمرية الأفراد متوسط الرتب قيمة 2 متوسطالرتب | قيمة الأفراد متوسط الرتب- قيمة ‏ متوسطالرتب - قيمة 
إن 11 11 11 
أقل من 7؟ 59 ارما 561" 0 حر كريل هره١‏ 
الإرهاق وم ين ليق يكن 1 6 " مره ١‏ كل ١‏ ا" 
الانفعالي يحاض ١‏ ل ململ 17 مدل ل 
فأكثر إل ا 4ه 95 كيل ل 
أقل من 57 9 بح ل شل 3 اا لينل 
تبلد نفكاك ١١‏ 520/6 1ام* أله" 0 4 ١‏ 41 روا ١‏ 
المشاعر وم ١‏ دل 1١47‏ 17 146 ,ما 
فأكثر م تدرف م١‏ 0 8ر١‏ كره١‏ 
نقص أقل من 7؟؟ 0 لل ال 3 1 ا 
الشعور تفلف ١‏ يل 1# 1* دسل 0" في ل لظ اننا ١‏ 71 
بالإتجاز كين ٠‏ كيل دل لفن ١7‏ لحيل دل 
الشخصي ٠‏ فأكثر ١‏ له لفكي .0 ل ,م١‏ 
* دالة عند مستوى .١0,٠8‏ 0 دالة عند مستوى .٠,٠31١‏ 


الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين. . 


1١ ؟‎ 


.1 السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


ه - بالنسبة للخدمة النفسية : نلاحظ وجود فروق دالة إحصائيا بين متوسطات 
الرتب لدى الفئات العمرية من القائمين بالخدمة النفسية بالنسبة لدرجة تكرار الشعور 
بالنقص فى الإنحاز حيث بلغت قيمة”51 (770, 20١11‏ وهي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى 
٠.١‏ . كما أن متوسط الرتب للفئة العمرية (:4-7) أعلى من باقي متوسطات الرتب 
للفئات العمرية الأخرى. مما يدل على أن الأخصائيين النفسيين ذوي الفئة العمرية -١٠(‏ 
9 لديهم شعور متكرر بالنقص في الإنجحاز الشخصي مقارنة بزملائهم ذوي الفئات 
العمرية الأخرى . ونلاحظ أيضا أن الفروق في متوسطات رتب الفئات العمرية في بعدي 
الإرهاق الانفعالي وتبلد المشاعر من حيث مستوى تكرارها وشدتها غير دالة إحصائيا . 


نتائج الفرض الرابع 

ينص الفرض الرابع على أنه ١لا‏ توجد فروق ذات دلالة إحصائية في متوسطات 
درجات شعور العاملين في مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى 
الشدة والتكرار وفقا لحالتهم الاجتماعية .» وللتحقق من صحة هذا الفرض قام الباحئان 
باستخدام اختبار «ت) لمعرفة دلالة الفروق بين متوسطات درجات المهنيين المتزوجين وغير 
المتزوجين على مقياس الإنهاك النفسي بأبعاده الفرعية من حيث مستوى التكرار والشدة 
في مهنة التدربس والطب والأعمال الإدارية. كما استخدما الأسلوب الإحصائي 
اللابارامتري مان وتني 01)069 8100-17 للتعرف على الفروق بين متوسطات الرتب 
للمتزوجين وغير المتزوجين من أفراد عينتي التمريض والخدمة النفسية. والجداول ذات 
الأرقام 1١5‏ و4١‏ توضح نتائج هذه المعالجات الإحصائية . وتبين تلك الجداول مايلي : 

أ- بالنسبة لمهنة التدريس : وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات 
المعلمين المتزوجين وغير المتزوجين في أبعاد الإنهاك النفسي من حيث درجة تكرارها 
وشدتهاء ولصالح المعلمين المتزوجين» حيث كانت جميع قيم «ت» دالة إحصائيا عند 
مشبتوى ا أي أن المعلمين المتزوجين كانوا أكثر إنهاكا من نظرائهم غير المتزوجين . 

ب - بالنسبة لمهنة الطب : وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات 
الأطباء المتزوجين وغير المتزوجين في بعدي الإرهاق الانفعالي ونققص الشعور بالإنجاز 
الشخصي» وذلك من حيث تكرار الشعور بهما ولصالح الأطباء المتزوجين» بينما كانت 


جدول رقم ؟١.‏ المتوسطات والانحرافات المعيارية وقيم اختبار *ت؟* لدرجات المتزوجين وغير المتزوجين العاملين في مهنة 


التدريس والطب والعمل الإداري ف الشعور 


الأعمال الإدارية 


منزوحون (77) .غير متروحين (580) متزوحون (17) - غير متزوحين (8؟) متروحون (107) عير متزوحيس (88) 


تبلد المشاعر 4ك1١ا‏ كلظ اكلام الأعبع الورم*» قرم 9 ههرا لابه كل أؤره 


نقص الشعور 18١‏ اخلرلا كتهرك عبرلا إلم 


الإهاك الانفماللي | ولاره6؟ للرك ‏ 365] الفرف الللط؟”” ‏ الخرق؟ ‏ هليؤف اكفكركر الأكيؤ اببيم ا الاخرظة ادآرخ 1‏ اككخرم اليل 


الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين. . 


1.6 


جدول رقم ؟. المتوسطات والانحرافات المعيارية وقيم اختبار 'ت* لدرجات المتزوجين وغير المتزوجين العاملين في مهنة التدريس والطب والعمل الإداري في الشعور 


بالإفاك التفسي من حيث مستوى الشدة. 


التدريس الطب العمل الإداري 


أبعاد متزوحوك (17) غير متزرحين (58) متروحون (107) غير متروحين (58) متزؤحون (1407) غير متزوحين (58) 


الإهاك الانفعالي اكلا" كلم اكلام ككلم ينمه ااكرا؟ لكؤت اككقرد5ة الأكيفؤ جمع»6ء دكبة59 لكليظة الخكرد؟ قارف رمعم 
تبلد المشاعر ١1‏ كر لقره اللرا اكفكلة** ا فكرلز وله قر شداد تضضيس ‏ 00ل 1 1 ال 


رضنا 


1١1 


السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


جدول رقم 4 .١‏ قيمة (11) ودلالتها الإحصائية للفروق بين متوسطات الرتب لدرجات المتزوجين وغير المتروجين العاملين في مهنتي العمريض والخدمة النفسية 


الإرهاق الانفعالي لحل لكين سن ل ضضن لكل 
تبلد المشاعر ,غ1١‏ كم١ا١ا ١,18‏ ره ١١ ١17 ١‏ 


نقص الشعور بالإنخاز ينل اا ١‏ ا : 0 
2-2-3 2-2 22222222222 222 222212222222 222 2255 2 22 ا ري اا 0 


*” دالة عند مستوى 0,031.. 


تاب جدول رق +1 


الإهاك الانفعالي ار 1١‏ و١١‏ كل هءرهة١‏ ك١‏ مك١‏ 
تبلد المشاعر 1 ,ع١‏ مره ١1,44‏ 1 كل 
١١4‏ 1 ه١١‏ كم 


نقص الشعور بالإأخاز لسن ١40‏ 5 : 
ايب( با" ا اح ا | مسمس ل 0101111 


*” دالة عند مستوى .٠0,٠83١‏ 


الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين. . 


١ لاغ‎ 


١4‏ السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


الفروق غير دالة إحصائيا بالنسبة لبعد تبلد المشاعر. كما يتبين أيضا وجود فروق دالة 
إحصائيا في متوسطات درجات الأطباء المتزوجين وغير المتزوجين في بعدي الاستنزاف 
الانفعغالي وتبلد المشاعرء وذلك من حيث مستوى الشدة. وغير دالة إحصائيا بالنسبة لبعد 
الشعور بالنقص في الإنجاز الشخصي . كما يلاحظ أيضا أن قيم متوسطات تقديرات 
الأطباء المتزوجين على كل بعد من أبعاد الإنهاك النفسي » سواء من حيث مستوى التكرار 
أو الشدة» كانت أعلى من متوسطات تقديرات غير المتزوجين . 

ج - بالنسبة للعمل الإداري : وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات 
درجات المتزوجين وغير المتزوجين من القائمين بالأعمال الإدارية في بعد الإرهاق الانفعالي 
بالسبة لمستوى التكرار والشدة» ولصالح المتزوجين, كما كانت الفروق أيضا دالة إحصائيا 
بالنسبة لبعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي من حيث مستوى الشدة. بينما كانت الفروق 
غير دالة إحصائيا بالنسبة لبعد تبلد المشاعر سواء من حيث مستوى التكرار أو الشدة وغير 
دالة إحصائيا أيضا بالنسبة لتكرار الشعور بالنقص في الإنجاز الشخصي . 

د - بالنسبة ل مهنة التمريض : وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات الرتب 
لدى الممرضات المتزوجات وغير المتزوجات بالنسبة لدرجة تكرار الشعور بالإرهاق 
الانفعالي: ولصالح الممرضات المتزوجات». حيث بلغت قيمة 81(1, 7) وهي تفوق حد 
الدلالة الإحصائية عند مستوى ٠*٠ , ٠٠‏ بينما كانت الفروق غير دالة إحصائيا بالنسبة 
للبعدين الآخرين. سواء من حيث مستوى التكرار أو الشدة. ‏ 7 

ه - بالنسبة للخدمة النفسية : لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات 
الرتب لدى الأخخصائيين النفسيين المتزوجين وغير المتزوجين في أبعاد الإنهاك النفسي سواء 
بالنسبة لمستوى التكرار أو مستوى الشدة. 


نتائج الفرض الخامس 

ينص الفرض الخامس على أنه «لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في درجات 
شعور العاملين في مجال الخدمات الإنسانية بالإنهاك النفسي من حيث مستوى الشدة 
والتكرار وفقا لسنوات خبرتهم بالعمل . ' وللتحقق من صحة هذا الفرض قام الباحثان 
بتقسيم أفراد العينة في كل مهنة إلى ثلاث مجموعات وفقا لسنوات الخبرة بالعمل (أقل 


جدول رقم ©. نتائج تحليل التباين الأحادي للتعرف على الفروق في درجة شعور العاملين لي مهنة التدريس والطب والأعمال الإدارية بالإفاك النفسي من حيث 


التاين ‏ الحرية ‏ متوسط ‏ فيمة'ف* صوسط لمربسات فيمةاق* 


المربعات 


الخحرية موبط فيمة "ل" متوسط قيمة "فى* الغربة قوط فيمة 'ل* موسط فيمة "ل» 


المربعات 


22 

الإرهاق يبن امجسوعات 0 40 0 اةاء؟ 31 اكلام لم ١‏ 2 
الانفعالي داحل 14 سيل للضم 0011 ا 71 ريو الح" 0 كاكارازو يل 4 نطلل 00 الما ومبو و 
اللمسوعات 1 

الكلي 3 4لا الم 0 

بين الجمرعات ؟ ا 1 050 1 وق تكرول؟ 3 

تلد للشاعر داحل 415 الاره1١ظ‏ الكوما" الاررعا ونا ف لك لكل لق كلا الم اليل نيف يفضتل الملل 0 
المجموعات 3 

الكلي 1 71 كم 1 

نقص بن المجمرعات 0 »و 12و1١‏ ليك 1 عادر 5 خكراء7 شتيض : 


الشعور داحل 56 للرمة ‏ الارو"" ونيو 6 71 رام كلره* ‏ االكارعو الكو ١م‏ الاركثاا اع" ديا لكل 


١5 


جدول رقم 6. نتائج اختبار شيفيه للفروق بين متوسطات درجات شعور العاملين بالتدريس والطب والأعمال الإدارية بالإفاك النفسي من حيث التكرار والشدة 


وفقا لسنوات الخبرة بالعمل. 
التدريس الطب الأعمال الإدارية 


أبعاد المجموعات مسعورى مسيوى مسعوى مستوى مسعوى ٠‏ مسوى 
الإغهاك وفقا لستوات_ الموسطات التكر ار الموسطات_الشدة الموسطات التكر ار الموسطات_الشدة_ المتوسطات- التكرار 


النفسي الخبرة ١ 0 ١ ١ 6 "0١ 0١‏ 0 
أقل من © سنوات ‏ ه#/ا,و" لفق لي تسن لفق 
الإرهاق 89-6 سنوات اك ل« حاره ‏ * نض ا ره 55 
الانفعالي ٠١‏ سوات فأكثر ‏ ١,و؟‏ " مكلايع " " موروم ع ه ا 000 * *؟ همممرمم 5 5 
أقل من © سنوات لحيل ا 
تبلد المشاعر 9-5 سنوات كل * لش 
٠‏ سنوات فأكر  ١١.١١‏ بحرو "ع 
نقص الشعور أقل من ه سنوات  ١١,59‏ و 8ه ١‏ للق لحي 
بالإنجار 9-6 سنوات * * ا * مار * مدر 0 * 
الشخصي  ٠١‏ سوات فأكثر 0 ١١51‏ * "* ووب » 4 * 4للك * * اوكم 0ه 


١‏ > مجموعة العاملين ذوي خيرة أقل من ه سنوات. 


5 > مجموعة العاملين ذوي خبرة تتراوح بين 5 - 4 سنوات. 
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السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين. . . 6و 


جدول رقم .١17‏ يوضح قيم (11) ودلالتها الإحصائية للتعرف على الفروق بين العاملين في مهسة التمريض 
والخدمة النفسية في درجة الشعور بالإفاك النفسي من حيث التكرار والشدة في ضوء سنوات 


الخيرة بالعمل. 


أبعاد امجموعات العمريض الخدمة النفسية 
الإفاك وقتالمنوات عدد مستوى التكرار مسعوى الشدة عدد ‏ مسعى التكرار مستوى الشدة 
النفسي الخبرة بالعمل الأفراد متوسط الرتب متوسط الأفراد معرسط موسط 
83 | الرتب ك1 الرتب 0 11 ) الرتب 13 
أقل من مه ال١‏ ل لفق 1١4‏ الال,ؤو١‏ 51 
الإرهاق و-ه ١‏ 1ه الإقركة" هكارا؟ ‏ الا" لق القضراا ‏ تا" موبرة ١ط‏ هت ار" 
الاتفعالي ٠‏ ذأكر اأه الع للك 1١‏ هاأثرها لوق 
أفل من ه ١ 1١‏ هارا 01 قيض +11 
تيلد المشاعر و 1 طلاخ المرلالا" ]5 كمربوه" 0ش الككرا؟” قطرلو" لا لل" 
٠‏ نأكر 0 41 ؟ ك؟ لذ بمدلكيف ا" 
شص الشعور أقل مسر 8 الا١‏ نلق كرما سق ككف 
بالإنجحار ه-و بن ككبحا هلابمء١"‏ ممرلاع ‏ ممعب" ههه لازبوه" هك وام" 
الشخصي ٠‏ فأكر ااه ا لا" لل لاض للق 


* دالة عند مستوى .٠0,٠001١‏ 


جدول 168. قيم ([1) للتعرف على الفروق في رتب امجموعات الفرعية من العاملين في مهنة التمريض والخدمة 

النفسية فى الشعور بالإفهاك النفسي من حيث التكرار والشدة وفقا لسنوات الخبرة. 
التمريض الخدمة النفسية 

أبعاد الإفاك الججموعتان | هستوى التكرار مستوى الشدة ‏ هستوى التكرار مستوى الشدة 


النفسم لآ الصغرى لآ الصغرى لآ الصغرى [آ الصغرى 


325 لخد اا نا 

الإرهاق ١‏ لمن 5 جنا 8 
الانفعالى م 6١؟‏ حاوف رذن كيد 
5١‏ تون 4 وق ك1 

تبلد المشاعر ىم كينا 59 هه ىه 
م ا يل لوا خا 

نقص لق خا ١ه*‏ 15 0 
الشعور بالإنحاز ع 5355 0 م هع“ 


الشة كس 14 لفن ان مه 


.٠,٠8 العاملين ذوري خيرة أقل من © سنوات. * دالة عند مستوى‎ - ١ 
.٠0,٠1١ ؟ - العاملين ذوي الخبرة (ه-9 سنرات). ** دالة عند مستوى‎ 
سنوات فأكثر).‎ ٠١( العاملين ذوي الخبرة‎ - * 


١6‏ السيد إبراهيم السمادوني وفهد بن عبدالله الربيعة 


من © سنوات؛ 9-6 سنوات؟ ٠‏ سئوات فأكثر). وقد استخدم الباحثان أسلوب تحليل 
التباين الأحادي لمعرفة دلالة الفروق بين العاملين في مهنة التدريس والطب والأعمال 
الإدارية فى الشعور بالإنهاك النفسى من حيث تكراره وشدته وفقا لسنوات الخبرة بالعمل . 
كما اعتمدا أيضا على الإحصاء اللابار امتري (كروسكال والس :نالة/لا 1لهكاددم؟1) لمعرفة 
دلالة الفروق في الإنهاك النفسي لدى الممرضات والأخصائيين النفسيين . وتتضح تلك 
النتائج في الجداول ذات الأرقام (16 2 ١9/015‏ 18). 

يلاحظ من النتائج ا موضحة بالجدولين رقمي ١ ١5(‏ 11) ما يلي : 

أ - بالنسبة لهنة التدريس : وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المعلمين المتباينين 
في سنوات الخبرة بمهنة التدريس في تقديرهم لدرجة شعورهم بالإنهاك النفسي» يوا 
من حيث مستوى التكرار أو الشدة. كما تبين وجود فروق دالة إحصائيا في متوسطات 
درجات المعلمين ذوي سنوات الخبرة (4-4 سنوات) ومتوسطات الفئتين الأخريين من 
المعلمين (أقل من 4 سنوات؛» ٠١‏ سنوات فأكثر). ولصالح ذوي الخبرة (4-5 سنوات). 

ب - بالنسبة مهنة الطب : وجود فروق دالة إحصائيا بين الأطباء المتباينين في سنوات 
الخبرة في تقديرهم لدرجة تكرار الشعور بالإرهاق الانفعالي» بينما كانت الفروق دالة 
إحصائيا بالنسبة لبعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي من حيث مستوى التكرار والشدة . 
ويلاحظ أيضا وجود فروق ذات دلالة إحصائية في متوسطات درجات الأطباء ذوي 
سنوات الخبرة (4-5 سنوات) ومتوسطات درجات أقرانهم من الفئتين الأخريين من الخبرة 
على بعد الإرهاق الانفعالي من حيث مستوى التكرارء وأيضا بعد نقص الشعور بالإنجازء 
وذلك من حيث مستوى التكرار والشدة. 

ج - بالنسبة للعمل الإداري : وجود فروق دالة إحصائيا بين القائمين بالأعمال 
الودارية المتباينين في سنوات الخبرة في بعد الإرهاق الانفعالي من حيث مستوى التكرار 
والشدة؛ وكذلك في بعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي من حيث مستوى التكرار ققط . 
بينما كانت الفروق على بعد تبلد المشاعر غير دالة إحصائيا بين الفئات الثلاث من القائمين 
بالأعمال الإدارية من حيث خبرتهم بالعمل. وبدراسة الفروق بين متوسطات تقديرات 
الفئات الثلاث من القائمين بالأعمال الإدارية تبين وجود فروق بين متوسطات تقديرات 
فئة العاملين ذوي سنوات خبرة ٠١(‏ سنوات فأكثر) وكل من متوسطات تقديرات فئة 


الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين. . . ١‏ 


العاملين ذوي خبرة (4-5 سنوات» أقل من ه سنوات)» وذلك فى بعد الإرهاق الانفعالى 
تويحيث التكرار والشدة » ولصالخ ذوي الخيرة © ميئوات فأكتر» ينها كانت الفروق 
لصالح ذوي الخبرة (4-5 سنوات) في بعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي . 

ويلاحظ من النتائج الموضحة بالجدولين )١8 . ١1/(‏ ما يلي : 

أ- بالنسبة لهنة التمريض : وجود فروق دالة إحصائيا في متوسطات الرتب لدى 
الفئاث المختلفة من الممرضات من حيث سنوات الخبرة بالمهنة وذلك في كل بعد من أبعاد 
الإنهاك النفسي. كما يتضح من جدول رقم ١8‏ وجود فروق دالة إحصائيا في رتب 
مجموعتي الممرضات ذوات الخبرة (أقل من سنوات؛ 4-0 سنوات) في أبعاد الإنهاك 
النفسي من حيث مستوى التكرار ولصالح مجموعة الممرضات ذوات خبرة (1-64 
سئوات)» حيث كان متوسط رتب تلك المجموعة أكبر من متوسط رتب مجموعة 
الممرضات ذوات خبرة أقل من 5 سنوات . كما يتضح أيضا وجود فروق دالة إحصائيا في 
رتب مجموعتي الممرضات ذوات خبرة (أقل من ه سنوات» ٠١‏ سنوات فأكثر) في أبعاد 
الإنهاك النفسي من حيث مستوى التكرار ولصالح مجموعة الممرضات ذوات خبرة ٠١(‏ 
سنوات فأكثر) . 

ويتبين من جدول رقم 18 أيضا أن الفروق بين رتب مجموعتي الممرضات ذوات 
خبرة (أقل من خمس سنوات؛ 4-0 سنوات) في بعدي الإرهاق الانفعالي ونقص الشعور 
بالإنجاز الشخصى من حيث مستوى الشدة كانت دالة إحصائيا. كما كانت الفروق بين 
رتب المجموعتين (أقل من © سنوات» ٠١‏ سنوات فأكثر) بالنسبة لشدة الشعور بالنقص 
فى الإنجاز الشخصى دالة إحصائيا . 

ب- بالنسبة للعاملين فى مجال ا خدمة النفسية : وجود فروق دالة إحصائيا ني 
متوسطات الريت لدى الفعاتالتلقة من الأخصائيين النفسيين وفقنا لستوات الخيزة» 
وذلك فى كل بعد من أبعاد الإنهاك النفسي من حيث التكرار والشدة. وقد كانت جميع 
قيم 14 دالة إحصائيا عند مستوى .٠,٠00١‏ كما يتضح من جدول رقم 1 وجود فروق 
دالة إحصائيا فى رتب مجموعة الأخصائيين النفسيين ذوي خبرة أقل من ه سنوات: وكل 
من رتب مجموعة الأخصائيين النفسيين ذوي الخبرة (4-0 سنوات» ٠‏ سنوات فأكثر) 
فى بعد الإرهاق الانفعالي من حيث مستوى التكرار والشدة. كما كانت الفروق في رتب 
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مجموعتى الأخصائيين النفسيين ذوي خبرة (4-5 , ٠١‏ سنوات فأكثر) بالنسبة لهذا البعد 
دالة إحضائيا من خيث مستوئ الشدة. أما بالسبة لبعد تبلد المشناعر فكانت الفروق في 
رتب مجموعتي الأخصائيين النفسيين (4-0 سنوات» ٠١‏ سنوات فأكثر) دالة إحصائيا 
وذلك في ضوء مستوبي التكرار والشدة. ويتضح من جدول رقم ١8‏ أيضا وجود فروق 
دالة إحصائيا في رتب مجموعتي الأخصائيين النفسيين ذوي خبرة (أقل من © سنوات» 
9-5 سنوات) في بعد نقص الشعور بالإنجاز الشخصي من حيث مستوى التكرار والشدة. 


مناقشة النتائج 

حاولت هذه الدراسة فحص التباين في درجة شعور العاملين في مجال الخدمات 
الإنسانية (التدريسء» التمريضء الطب. الخدمة النفسية» والعمل الإداري في تلك المهن) 
بالإنهاك النفسي في ضوء بعض المتغيرات المهنية والديموغرافية . 

وبناء على ما توصلت إليه نتائج بعض الدراسات السنابقة من أن العاملين في مجال 
الخدمات الإنسانية يكونون أكثر عرضة للعديد من المؤثرات المرتبطة بطبيعة العمل وظروفه» 
فإنها تؤدي إلى خلق الضغوط والمعاناة والتوتر» وتقود البعض منهم في النهاية إلى حالة 
الإنهاك النفسي. ويبدو هذا الأمر منطقيا إذا أخذنا في الاعتبار طبيعة كل عمل يقوم به 
المهني في مجال الخدمات الإنسانية والذي يستلزم عطاء ذا طبيعة خاصة. هذا ما حققته 
نتائج الدراسة الحالية» فقد توصلت الدراسة إلى وجود فروق بين العاملين في تلك المهن 
في تكرار شعورهم بالإنهاك النفسي المتمثل في تكرار الشعور بالإرهاق الانفعالي وتبلد 
المشاعر ونقص الشعور بالإنجاز. وكان شعور العاملين فى مجال الخدمات الإنسانية المتمثلة 
في التدريس والتمريض والطب والخدمة النفسية بالإنهاك النفسي عاليا بمقارنته بالقائمين 
بالعمل الإداريء إلا أن المعلمين والممرضات كانوا أكثر شعورا بالإنهاك النفسي بمقارنتهما 
بالعاملين في المجالاات الأخرى. : 

ونظرا للمطالب الزائدة من العاملين في مجال الخدمات الإنسانية وتعرضهم للمواقف 
الضاغطة» فإن غالبيتهم يشعرون بحالة من التعب» والتوتر وعدم الاستقرار مع حدوث 
اضطرابات جسمية ونفسية وتدهور في العلاقات الاجتماعية» الأمر الذي يؤدي بهم إلى 
التغيب عن عملهم وإهماله, وهذا ما أوضحته ماسلاش [؟١]‏ حينما ذكرت أن المهني 
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يصاب بالإنهاك النفسي عندما تواجهه مشكلات تحول دون قيامه بمهامه بشكل كامل» مما 
يؤدي إلى إحساسه بالعجز والقصور عن تأدية العمل بالمستوى المطلوب. ويترتب عليه 
حدوث ضغط نفسي وتوتر عصبي يؤدي إلى تدني مستوى دافعيته وشعوره بعدم الرضا. 

وكان من نتيجة المسؤوليات المتزايدة للمعلم وتعدد أدواره والتوقعات المتناقضة 
للأدوار وغموض الدورء إضافة إلى مواجهته للعديد من المعوقات التي تشكل كثيرا من 
الإحباطات» شعوره بدرجة أعلى من الإنهاك النفسي عند مقارنته بزملائه في المهن 
الأخرىء هايودى به 'لآن يكون أكر استجانة للتود والضعظ القمن واعتر ميلو للعزلة 
الاجتماعية والفسية غن الكخرين .وقد يود ذلك إلى فقذان الاتصال الاجسماعن فى 
الخمل د وتقضن: معدل التشاظ والحيوية و العمامى لوحم لاقلا ي1 ةجتان مباششر على 
إنتاجيته خاصة. وعلى مخرجات التعليم بشكل عام [لا5:.» ص ”77؛ 07 . ص 1/8]. 

وإذا نظرنا لطبيعة مهنة التمريض نحد أنها دائما تضع الممرضة في مواقف ضاغطة . 
فالعمل في تلك المهنة - كما أشارت الممرضات في استجابتهن على الاستبانة الممتخدمة 
ني الدراسه الفإلهاد مريدى حندا وتقساء تعصاذ و السحوظ باكر ةورع 153 معو 
العبء الوظيفي ومعرفة الممرضة بالنتائج المترتبة على فشلها في التعامل مع الأجهزة 
والأدوات الطبية المستحدثة » والمشكلات التي تتعلق بطبيعة العلاقة مع المشرفات والمرضى 
إضافة إلى زيادة ساعات العمل بتلك المهنة» كل ذلك يجعل طبيعة المهنة ضاغطة مما يؤدي 
إلى شعور الممرضة بالإرهاق والكآبة والتأثر السريع والغضب وفقدان الاهتمام بمن تتعامل 
معهم . وهذه أعراض لشعور الكثير منهن بظاهرة الإنهاك النفسي . 

وعلى الرغم من تكرار شعور العاملين بمهنة التدريس والتمريض بالإنهاك النفسي ء 
إلا أنهم لا يختلفون عن شعور العاملين في مجال الخدمات الإنسانية الأخرى وكذلك 
العمل الإداري في شدة ذلك الشعورء وتلك النتيجة تحقق جزئيا صحة الفرض الأول. 
إن ذلك يعني أن هؤلاء العاملين لا يتباينون في درجة شعورهم بالضغوط مما يجعلهم لا 
يختلفون في تكرار شعورهم بالإنهاك النفسي بدرجة كبيرة. وقد يرجع ذلك إلى أن بيئة 
العمل في تلك المهن تكاد تتشابه مع بعضها إلى حد ما على الرغم من الاختلاف في 
متطلبات العمل بهاء إضافة إلى أن مصادر الضغوط بها تكاد تكون متمائلة. فسياسة 
العمل بتلك المهن وقوانينه تخلق محيطا يساعد على بروز التوتر والضغوط والتي تنتهي 
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بالشعور بالإنهاك النفسي وهذا يتفق مع النتائج التي توصلت إليها بعض الدراسات ١5[‏ ؛ 
5 ة"++ :425:44 46). 

وبالرجوع إلى النتائج المتعلقة بالتعرف على الفروق بين العاملين والعاملات في مجال 
الخدمات الإنسانية في درجة الشعور بالإإنهاك النفسي » تبين عدم وجود فروق دالة بينهم 
في درجة شعورهم بالإرهاق الانفعالي وتبلد المشاعر ونقص الشعور بالإنجاز سواء من 
حيث مستوى التكرار أو الشدة. وتلك النتائج تتفق جزئيا مع ما توصل إليه الوابلي [1 ؟] 
في دراسته التي كشفت عن عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين الذكور والإناث من المعلمين 
في تكرار الإرهاق الانفعالي وشدته. وتتفق أيضا مع ما توصل إليه عسكر وعبد الله [710] 
من عدم وجود فروق دالة بين الذكور والإناث العاملين بمهنة التدريس والتمريض والخدمة 
النفسية . وتخالف ما توصلت إليه ماسالاش وجاكسون »13 يه طاعداكة]! [ : ] من أن 
المعلمات كن أكثر إرهاقا انفعاليا مقارنة بالمعلمين» في حين أظهر المعلمون شعورا سلبيا 
نحو طلابهم وإنجازا أعلى من المعلمات . 

وتختلف النتائج أيضا مع ما توصل إليه كل من السمادوني [/1] وكيرياكو وسوتكلف 
عآذاعان5 نت نادعدتمر»1 [70] من أن المعلمات كن أكثر شعورا بالضغوط بمقارنتهم بالمعلمين . 
وقد أرجعت تلك الدراسات ذلك إلى الفروق الحقيقية بين الجنسين في تقديرهم الذهني 
للمواقف التي يدركون أنها ضاغطة . فالإناث أكثر تعرضا للضغوط عن الذكور في مهن 
الخدمات الإنسانية تما يجعلهن يشعرن بالعجز عن السيطرة على تلك المواقف. كما يعانين 
من المشاعر السلبية وأنهن أقل نضجا من الناحية الانفعالية وأكثر ميلا للقلق والعصابية» 
ويبدين انشغالا بالمشكلات المحيطة بهن [04]. وعلى الرغم من الالتزامات وتعدد 
المسؤوليات التي تضطلع بها الأنثى بالإضافة إلى مسؤوليات العملء إلا أن نتائج الدراسة 
الحالية قد توصلت إلى عدم وجود تباين بين إدراك الذكور والإناث العاملين في مهن 
الخدمات الإنسانية للإنهاك النفسي» وقد يرجع ذلك إلى طبيعة عمل المرأة في المجتمع 
السعودي؛ وما يوفره لها من تسهيلات وتذليل كثير من العقبات التي تحول دون قيامها 
بمسؤولياتها نحو عملهاء كل ذلك أدى إلى وضوح الأدوار أو المسئوليات الوظيفية 
(متطلبات العمل) والأعباء الوظيفية المطلوبة» الأمر الذي أدى إلى عدم وجود فروق بين 
الذكور والإناث في الشعور بالإنهاك النفسي . 
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وقد تحققت الدراسة الحالية أيضا من الدور الذي قد يلعبه العمر فى حدوث تباين 
في شعور المهني بالإنهاك النفسي . فقد تبين من النتائج أن الفئات العمرية من المعلمين 
والأطباء والأخخصائيين النفسيين والممرضات يتباينون في شعورهم بالإنهاك الانفعالي 
ونقص الشعور بالإنجاز سواء على مستوى التكرار أو الشدة. فقد تبين أن المعلمين ذوي 
الفئة العمرية (أقل من 7١‏ سنة) وذوي الفئة العمرية (754-77؟) كانوا أكثر شعورا بالإنهاك 
النفسي بمقارنتهم بالفئات العمرية الأكبر سنا (74-70 , 4٠‏ سنة فأكثر). وهذا يتفق مع 
نتائج دراسة كل من السمادوني 111 وكيرياكو وسوتكلف [0 ؟] ووايتمّن يوخ مقسعانط/81 
#«ددلا 4 [540: ص 17١5‏ فقد أشارت نتائجهم إلى أن الشعور بالإنهاك النفسي يظهر 
في السنوات الأولى من عمل المعلم» وأن المعلمين صغار السن والذين لم يتعرضوا 
للأحداث الضاغطة سابقا ليس لديهم استراتيجيات للتعامل مع تلك الأحداث بعكس 
المعلمين كبار السن الذين مروا بخبرات سابقة حيث يكون لديهم من الخبرة ما يمكنهم من 
التعامل مع تلك الضغوط . 

كما يشير كاسنليملش تءاممهاهزوة»! [57 . ص 6 ؟] إلى أن المعلمين صغار السن لا 
يعرفون كيفية التتحكم في الوقت وتوزيع المهام المنوطة بهم على الوقت المتاح لهم واستثمار 
الوقت بأفضل الطرق» فيضطرون إلى أخذ أعمالهم لمنازلهم حيث يعملون ساعات كثيرة 
في اليوم الواحدء مما يشعرهم بالإنهاك النفسي . 

وتتفق النتيجة أيضا مع ما توصل إليه الوابلي [5”] من أن المعلمين صغار السن هم 
الأكثر إنهاكا على مستويى التكرار والشدة بالنسبة لبعد الإرهاق الانفعالي بمقارنتهم 
بزملائهم كبار السن. ويفسر فرووم 51110050 ص ]١٠١‏ تلك النتيجة بأن المعلمين 
صغار السن كانوا أقل رضا عن مهنة التدريس وخصوصا الفئة العمرية .)594-7٠١(‏ كما 
تشير دراسة ديوك عاناط [5/8» ص5 /] إلى أن أكثر من /٠١‏ من المعلمين الجدد يتركون 
مهنة التدريس بسبب ضغوط العمل وعدم قدرتهم على التكيف مع تلك المهنة وضعف 
برامج إعدادهم بالإضافة إلى عدم قدرتهم على ضبط سلوك التلاميذ. 

كما تتفق نتائج الدراسة ا حالية مع ما توصل إليه كل من كاهل انطة16 771 ]وكوريجان 
موعنسم [ ٠‏ 0] وزملاؤه»؛ من أن الأطباء والأخصائيين النفسيين صغار السن يشعرون 
بالإنهاك النفسي بمقارنتهم بزملائهم كبار السن». ويرجعون سبب ذلك إلى النقص في 
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الخبرة في تلك المهن وما يواجهونه من مشكلات كثيرة فى عملهم. والمتمثلة في تعدد 
أساليب التشخيص والصعوية في اتخاذ قرار نهائي حول الحالة ووضع المخطط العلاجية 
المناسبة للمرضى والتردد المتكرر للمريضء كل ذلك يجعلهم يشعرون بالقلق والتوتر 
والضغط النفسي والذي ينتهي بهم إلى الشعور بالإنهاك النفسي . 

وقد أظهرت نتائج الدراسة الحالية أيضا أن الممرضات كبار السن (40 سنة فأكثر) 
كن أكثر شعورا بالإنهاك النفسي من نظيراتهن الأصغر سنا. وقد يرجع ذلك لطبيعة عمل 
الممرضة الذي يضعها في مواقف عمل تتسم بالضغوط وتزايد المسؤوليات الملقاة على عاتقها 
مع تقدم العمرء إضافة إلى تعرضها على مدى سنوات طويلة لضغوط العمل بسبب 
المشكلات الخاصة بالمرضى» والعاملات والاتصال مع الرئيسات في العمل» والروتين 
اليومي الممل في إنجاز العمل الذي يقتل الروح المعنوية للممرضة ومسؤولية الإشراف المتعدد 
الأدوار» كل ذلك يجعل الممرضات ذوات الفئات العمرية الأكبر سنا يشعرن بالإرهاق 
والكآبة والتأثر السريع والغضب وسرعة الإثارة وعدم القدرة على التركيز وفقدان الاهتمام 
بالناس المحيطين بهن » إضافة إلى مشكلات صحية أخرى مثل آلام عضلات الرقبة والكتف 
وألام الظهر وضغط الدم العالي والنبض السريع [57]. 

ولم تتوصل الدراسة ال حالية إلى وجود تباين واضح بين الفئات العمرية من القائمين 
بالعمل الإداري في درجة الشعور بالإنهاك النفسي » سواء على مستوى التكرار أو الشدة. 
وقد يرجع ذلك إلى أن طبيعة العمل الإداري لا تحتاج إلى خبرة بالعمل بمقارنته بالمهن 
الأخرى التي تقدم خدمات إنسانية» فهو عمل روتيني لا يحتاج إلى تدريب . كما أن 
طبيعة العينة المستخدمة فى الدراسة الحالية عبارة عن العاملين القائمين بالأعمال الإدارية 
في مجال الخدمات الإنسانية » فلا يوجد صراع للدورء كما أن أدوارهم لا تكون غامضة . 
إلا أن نتائج تلك الدراسة تخالف ما أشار إليه عسكر [78] من أن فئة العاملين صغار السن 
)١8-0(‏ يشعرون بمستوى عال من ضغط العمل بمقارنتهم بالفئات العمرية الأكبر سناء 
ويرجع الاختلاف إلى طبيعة العمل الإداري في الدراسة الحالية وتلك الدراسة والتي 
أجريت على عينة من العاملين في قطاع المصارف. وفي هذا القطاع يكون العاملون على 
وعي دائم ويقظة مستمرة» كما أنهم يتعاملون مباشرة مع الجمهور وأن أي خطأ شخصي 
قد يؤثر على طبيعة عملهم » إضافة إلى أن العمل المصرفي يحتاج إلى خبرة عالية» وهذا لا 
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يتوافر في طبيعة عمل الإداريين في تلك الدراسة . 

وقد حاولت الدراسة الحالية أيضا التعرف على ما إذا كان للحالة الاجتماعية للمهنى 
تأثير على درجة شعوره بالإنهاك النفسي . فتشير النتائج الموضحة بالدراسة إلى وجود 
فروق دالة إحصائيا بين العاملين - من الجنسين - المتزوجين وغير المتزوجين في درجة 
شعورهم بالإرهاق الانفعالي وعلى الأخص العاملين بالتدريس والطب والتجريفن اليك 
الإداري من حيث مستوى التكرار وشدة الشعور به ولصالح العاملين المتزوجين. ويبدو 
الأمر منطقيا إذا حاولنا تفسيره من خلال مسؤوليات الفرد المتزوج ضمن أسرته. إضافة 
إلى مسؤولياته في العمل الأمر الذي قد يؤدي إلى تعدد المسؤوليات الموكلة له ثما يجعله 
يشعر بالإرهاق الانفعالي بمقارنته بغير المتزوج . وتتفق تلك النتائج مع ما توصل إليه الوابلي 
[:؟] من وجود فروق بين المعلمين المتزوجين وغير المتزوجين (العزاب والمطلقين). فقد 
كشفت الدراسة أن المعلمين المتزوجين أكثر عرضة للإرهاق الانفعالي من غير المتزوجين 
تواء عل عكري التكران او الفيدة ” 

وقد جاءت النتيجة السابقة مخالفة لما توصلت إليه ماسالاش وجاكسون ناث اعواعة1/4 
«هوماءة1 [: ] وجولد وباتشلر مماءاءد8 © 0010 [54] من أن المعلمين المتزوجين أقل 
إرهاقا من غير المتزوجين. وقد أرجعت تلك الدراسات ذلك إلى نظرة المجتمع السلبية 
لفئات غير المتزوجين (المطلقين والمطلقات)» ما يسبب لهم ضغوطا في إتجاز العمل ١‏ كما 
أن الآثار السلبية لفئة المطلقين (غير المتزوجين) تظل ملازمة لتلك الفئة ولها انعكاسات 
على أدائهم, نما يجعلهم يشعرون بنقص في إنجازهم . 

وبسبب عدم وجود فئات فرعية لفئة غير المتزوجين من العاملين في مجال الخدمات 
الإنسانية لا يمكن تعميم التفسير الذي أشارت إليه ماسلاش وجاكسون [4] وجولد وباتشلر 
[59] على نتائجح الدراسة الحالية» وهذا الأمر يتطلب إجراء دراسة مستقبلية على عينات 
كبيرة من غير المتزوجين يمكن تصنيفها إلى فئات فرعية؛ حتى يمكن التأكد من الاختلاف 
الواضح في تلك النتيجة عن نتائج الدراسات السابقة . 

وللتعرف على درجة تأثير الخبرة المهنية » فقد تبين من نتائج الدراسة الحالية أن التباين 
في درجة شعور العاملين بالإنهاك النفسي قد ظهر جليا في مهنة التدريس» فقد كان المعلمون 
ذوي الخبرة التدريسية (4-5 سنوات) أكثر شعورا بالإنهاك النفسي على مستوى التكرار 
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والشدة بمقارنتهم بالفئات الأخرى (أقل من ه سنوات» ٠١‏ سنوات فأكثر). وقد تمثل 
ذلك في شعورهم بالإرهاق الانفعالي وفي تبلد مشاعرهم . سواء مع الطلاب أو الزملاء 
أو المسؤولين» إضافة إلى نقص شعورهم بالإنجاز الشخصي . وتتفق تلك النتيجه مع ما 
توصل إليه عسكر وعبد الله [11/1] من وجود فروق دالة إحصائيا في الضغوط النفسية بين 
فئة المعلمين ذوي الخبرة الممتدة من 9-0 سنوات. وفئة المعلمين الذين لديهم خبرة تتجاوز 
العشر السنوات . كما تتفق مع ما توصل إليه سنْجَر 8ه:1015] من أن المعلمين الأقل 
خبرة كانوا أكثر حماسا من المعلمين ذوي خخبرة تتراوح بين أكثر من عام حتى 7 سنوات . 
كما تتفق أيضا مع ما توصل إليه السمادوني [1] من أن سنوات الخبرة تعتبر من أهم المتغيرات 
المهنية التي تكون مصدرا للإنهاك النفسي. وأن ذوي الخبرة الأقل من المعلمين هم الأكثر 
إنهاكا من ذوي خبرات مهنية أكثر . وتتفق كذلك مع ما توصلت إليه دراسة كوريجان 
معنو ٠‏ 5] من أن الأطباء ذوي الخبرة الأقل كانوا أكثر شعورا بالإنهاك النفسي» ذلك 
لأن مهنة الطب تتطلب خبرة من القائمين بها. حيث تحتاج إلى توافر مهارات خاصة في 
التشخيص والعلاج . 

والخلاصة أن الأداء الجيد للعاملين في مجال الخدمات الإنسانية أو غيرها يتطلب 
توافر البيئة المناسبة للعنصر البشري الذي يقوم بتنفيذ المسؤوليات المنوطة بهء الأمر الذي 
يتطلب العمل الجاد من تنظيمات العمل في تلك المهن من أجل التقليل من المصادر 
الضاغطة. والتي تؤدي بالعاملين بها إلى الشعور بالإنهاك النفسي. فالأدوار الوظيفية 
الراضحة؛ والعبء الوظيفي المناسب؛ وعدم تعارض الأدوار؛ والدعم المناسبء وبيئة 
العمل المناسبة» إضافة إلى الإعداد الجيد للمهني » والوقوف بجانب المهنيين ذوي الخبرة 
الأقل والشد من أزرهم ء ووضوح المسؤوليات» كل ذلك يخلق بيئة ملائمة مشجعة تجعل 
المهني يشعر بالأمان الوظيفي» وترفع من الروح المعنوية ما ينعكس انعكاسا إيجابيا على 
أدائه وكفاءته . كما أن الاهتمام بالمهنيين في بيئات عملهم صحيا ونفسيا واجتماعيا وماديا 
يتجسد بشكل إيجابي في الخدمات التي يتلقاها المستفيدون من خدمات تلك المهن . 
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,(1984) 1 .مد ,105 ,1071لوع فط *".الامسياظ وعطعدع1 ما لعاواع5 كرماءع12 لدع" .[زل .8 رأعوية© 


.102-16 
عسكر ٠‏ عليء وحسن جامع ١‏ ومحمد الأنصاري . «مدى تعرض معلمي المرحلة الثانوية بدولة 


الكويت لظاهرة الاحتراق النفسي : دراسة ميدانية . »ا مجلة التربوية » مااع١ ١‏ (1945م), 8 لكا 
اط 0 ) 513210221 ,1101121 1لص1'' عع 83551 .0.00 لقنة ,لإعدم توع 110017-10 77 .1 .5 .[ ,عوومق 


106-12 ,(1988) 24 .مم82 اعممعدءظا أعدمأنععبفط كزه أمتصيامل ''.انامصياظ بعطعوع]' م6 

".لعاضمة 1351-0 نه لع835 5رعطعدع1 1010620160 [دأععم5 01 د5دعناذ لعاأعععع8'" .5 رطع عا -أمططم 

(ذ) 1536 ,(1986) 7,05 ,أهادمةام:جمء14:؟! كاعه(7ادط4 :ةله ء::1(1 

السمادوني ٠‏ شوقية إبراهيم . «الضغوط النفسية لدى معلمي ومعلمات التربية الخاصة وعلاقتها 
بتقدير الذات . » رسالة 0 كلية التربية ببنهاء جامعة الزقازيق» 1997م. 


84 بلإطوه1! ./ا.0 :ماممعه1' .لع 250 .لتع نجع وهابدابا وساكجيال! 6 ع4آنان) .حث ,1328ككة81] 
همذ لع0مع202© [أوند0© 04 ذناعمآ 320 الاملكناظ' .ععنكنا00 .>1 لصة ,كمدلاظ .8 ,لآ بمماوععر] 


.31-9 ,(1989) 20.7 ,29 ,جو مامطعوط أمسمننومءء0 زه أوتاصيرول "عن 1بمء5 مقلسن!] 01 عامصدد 
51 15 أكوممناك لذنعء011© لقة الامصن8" .كمتطعندا .(1آ لمة ,كعصطله1؟ 8 .8 ,ا © ,مدعاصم0 


703-10 ,(1995) 5 20 ,51 بزومامطعروط امعتصنان زه لماصعمل *.]6غ5 لمختمذه1]! عمتقتطء بروط 
عسكرء سمير أحمد . ١متغيرات‏ ضغط العمل : دراسة نظرية وتطبيقية في قطاع المصارف بدولة 


١ 


]01[ 
]ه١[‎ 


[5] 
[04] 
زده] 


زلاه] 
زمه ] 


]049[ 
] 


الإمارات العربية ا متحدة . » الإدارة العامة +5 (1988م)., /ا-١7.‏ 

,للة[اتمعةاا تامملا بجعل! .ع سنادع1 أوعنع ما مطاعكم لخ ,358251 كذ 

الدبابسة. محمود حمد . «مستويات الاستنفاد النفسي لدى معلمي التربية الخاصة في الأردن 
وعلاقتها ببعض المتغيرات .» رسالة ماجستير غير منشورة» الجامعة الأردنية»؛ عمان. 9917١م.‏ 
79-90 ,(1960) حة بعانعاع جاط أماررعابز '".وتعطاعوع؟' أممطاء5 كه دزأومعنعلة"' .ل) .ل مره 501 
.ع5 اللع5010 01 1023أمعء2ع2 1] 2110 غ12010نا8 163265 .ناولا .© .ل للقة ,نآ .ل ,لقاع لم11 


299-55 ,(1985) 3 .103,50 ,«تمقأوء4ل] 
أ100اعنا 1517[ 2:10 انااياء أ يان الع بطعع اصع لستكم؟] .ل مآ ”.ووعن5 بعطعدع1' .ل ,عع لمع امافة>] 
.5 بل ةالتممعدل! ارملا بجع1! ,كاممء3 جرم نمع عاك «م ماعل 

4 ,نو 11//ا بعرملا ج11 .رماو بةاه ار[ جره عاعملاا .11 .17 رموعلا 
بن لل 01 لإالذرع بالولا عنهاذ :العملا ببك1! الإمقطاك .بمادوع/مرط 1164زءم::«آ 116 :1203218 1 .دآ رععاناط 
1984 رووعءط عأرملا 
عط مكنال 5ععطعدع]' ععتاأعوعط ,10 أمعلالا عتة الامصصن8 أه كمعلك" .#ماأعطعدظ 2 لمة ,لا ,66010 
.3338-9 ,(1987) 3 .0م ,107 ,ممأمءسلظ ”.لم0قعء2 عمتصند1 ععطعدع1" 
01 ع1لا)5 منطدععلم2عاط عط 200 الاممكتاظ تعطعوع1 مع بناع6 متطمدهاع8. عط 6ه /إ0ي0ك كه" .© ,رعوملة 
كع س4 :1107ها«ع 2155 ''.لإألواع باللانا عأهاد ععذدع مم1 ,رعاعوع]” عط لإ لع لازععوع2 5ق [وملع مط علا 
3 ,(1986) 10 .20 ,6ك ,أعددم:اعتدرعاا]1 


الإنهاك النفسي لدى عينة من العاملين. . . لا 


0 لقتصتطط بدا كستعاءه؟١‏ كلمسمتووعوء2 دأ عنام مس8 
عطا سا دعا طمتعه؟ عدره5 6غ ممتاداء 1 1)5 سه دععتجمع5 لدعون5 
120 01 ج1نأن) 


**طدنطد18-لة .لذ لعطه1 0ده *3قناه0هتصدك-لذ .آ] لع جودك5-اة 


07كىع/270[ لنرماكادكشق** مسن «مدوع/ه: عزماءمود م* 
لاك ع لقنا مهد ع1[ ,ارمأاهعدفكا إن ءوء1ام0) بروهامطعوط ,و .امء12 


2 ألناه3 ,مم1 


لعو [هأع50 0ق مقصتتاط ص مناه 2[5م10ئ3ع012م صذ ا نامصعناط ماوع تأاكعء لامأ 0 كمرتة لإلنمك ولط بأع عوطم 
(1025ووع20501 غ115 1ل 31615 أكتوتد20 25 [اعللا كة ,كاوزع 10م طعلزدم ,وماء00 لدع تلع« ,5عدكتام ,ومعطعدع؟) وعءز 
ع5) مغمأ 23251260 ك5قاا (85181) 1011معلام] الاملتناظ طعج1[كة51 عط1” .22815 5011 10 5 أ)ةاء: 1)5 لمح 
مععء اع 5ع22ع011161 11222 لمع ذ5 لعلدع/اع1 500101 116 ,55 329 10 لع1ع51 ته نمل كه 250 غ328 تاعمةا عتطددم 
5 12010نا8 .الامطتاط 01 ممتاعة؟ امعباوع] عتعط) 01 كعصمعا) صا كممزووع1ممم عدعطا مذ عمتليه؟ كلقرمزووع201م 
01 عمتاعع؟ .كموأووع201م ععطاه ما لعقةم تام 35 5ع5كناد لصة 5تعطعدع] علمقلة أمعلةناعدم عرمصم لزلأمدء 1 تصع اد 
آه واعلاع1 تعطعتط لع011مع: وأمقماء لاقم لعضعة11 .اأمعصلاهاصصع أه مموتأهعنال لضدعع38 طأاتت لعتقة؟ الامصصباط 

2517 عاء ةا وععمع 011161 جع5220 اللقء 11 تمع 51 210 .3160 0-مه2 طأزبلا لعكدم درم 35 الاملوتاط 


(1418/1998 لل ) طلهنزته ريخ 1-165 .هم ,(1) .3/0 عتامداكا ع ع3 عناط ,10 ١/01.‏ .مولا هينهد عو«اءا .ل 


02215 


لاملاعع5 عتطو مم 


عع23 


5 خط لتم نزده)5 111 عمتصدع.آ 220 قستطاعدء 1 تنا 0516025م1015 ععتأعورط 
مممقع سنا عط ص سماعوع2 طلقتزن8 عط 01 015مطء5 طع نط عطا )ه بسعذل/ا 01 أستمط 
(#عقاوطف طدناعص8) دنطدهرم 201د5 01 


40 ممتي مقرو 1 الما تو موا وكوف با باق ولوق اللا ل الا و ل قا 8501418 
مث 011 770:15 5' القعتطة2-[خ 01 5103 01210221 م 

(أع2ساقطم طنناعد8) 

63 لمم ممما مول ممم موه وموم م ع ل.ل أله لععع ع8 اعلطم لعمتمهطم1ل8 
()ع62وطةق اكتاعقصط) عمستسصمد[2 أهمه1)دعتلط 1ه 10ع1! عط نا عستاءع 3400 

58 ممه تو ممه مد مم ممصم وتم مم ممم وو معو ملل األكفع تلظ لظ .81 لسع أمماجمع1 ,154 مسقم 
(أع تاعطق امناعصظ ) طائدط عنطةاذ]1 نا 840007616 

111 مم د م عمو م ممم ممم ووه و وم عع ع ل لكلل هك داه ومتطفعط1 موجع م31 


5 لة ذ5عع1لتزء5 50121 2120 123211ناآط كنا عستكلره ١1‏ 220155102215 111 أناملاتتاظ 
(أعقتاوطة طكناعود8) طلدنزنظ ؟أه بان عط سر دعأ طهتمدلا عدده5 مغ ممتنقاء 18 
165 لومم م ع 0 اقتطق18دلق بخ لعطهظ لمع زمسول 2 سوكءلخ .1 لع روكدام 


٠101): 51 102320 


([© 1-1 رمقل ) 001 1]- لخ .ذخ ل1لدك1 
11 -ان تأكداة عاعخف-انلطمف 
0--5-ث .1 لعتمتسقطه51] 
اع/ا502-لى تلة طداانلطم 
؟11210-ان .خ لعتتسقطه31 
حملن .ى .11 نمالناك 
متقاطح8-[ى .ة 4212 -انالطمة 
--1ث .ذ .]8 عله 1 
01 .531601 

طلاعطك-ام .ذه تاذل 

02 لثم .5 مسحمطلله5 


0 أدأره 80 ممأؤالازط 
مقع ةعاط نما 8-[نى .لخ 6212 -آانالطمف 
15 .ف ل0ع526 
تأقطءنء 5-ام .1 ااه 


13337 -[م .ف :1131 قطع ا نالطم 


21161511ل] 53110 فمتكا (1418 .21 ) 1998© 

03131( عط 01 تنوم 810 بوتئرع هنا #يته3 عنرتكا زه أهطلامل عط م لع نطعوع2 ع3 علطو اأذث 
05 0216تاء16ع ,226315 لإضة لاط 01 تصنه؟ /إدة صل 0ع)ا كمد عه 0ععنل0رمع: عط لإقمر 
لولاعلجاء: 01 ع510138 /إ32 712 01 ,قستل1معة1 ,ع8صتلاصمعءم1امطم و8ستلساعططد ,امعتسممطععم 
كع نط عصل مم تلظ عط مده مم 1ذد 1 اعم 3/1111 أنامط)1؟ا بممعاولاد 


ووع2 لاأزورء نقدلا 5300 ملكا 


.(1418/1998 .2.ة) طلولانظ .عم 1-165 .مم (1) .4يناد عننه!|ذ! ع .اع3 عفااط ,10 .01لا .قونلا هنوك عدا .ل 


[01| 01 


بورع لزنا 0نا2؟ 108 


0 1116ناأولا 


© 516565 أده نالع 
(1) 510165 عأممواذا 


4.11 8 
)1998( 


0171لا 510 عستكا رووءءط 300 عمتطكتاطسط عتمعلوعم 5 
آذ تث؟بالاااامما ‏ سلب9 : 
2 53001 ,11451 81:20 ,2454 :80 .2.0 ححجه 


5 ام :101 دعسناع لزنت 
)أ5اع/ دنا 0نات5 وأكا 01 اه«إناول 116 


-00 ما لع5ماعمع ع6 16 ع3 اعع) عط) مز كمولاهاك احوألومعم ‏ (ج 
عط م )2 5ععمعبعاع): أوءألوارع6 .[7] .وبع ,كاعكاعقءط همزا 
0أ) )عطلمناة عممعععاع :صره) ومأوولاه؛ عطا ما لعأمعوعم 
3 لإ 01109860 3008م0نا5 0'5لااياة ,(( ] كاعاءقط عملاءمهة 
أن علانا ,عاءن0ة عط أن عاأنا عطا ,ؤاهناتمأ ,300/0 عمقم معيزو 
-0نام 0 22علا ,اع طلمنام ,علمناه» ,(مععتعزلق)1) اهءألملرعم عط 
.3965م 300 ,(5ع#5طامع32م مأ) مونأوعزا 
:عاممموعاع 
أ0 685131005 :012005ل لمقععان* .عااتلامق,6 رولءزلا [7] 
.(1962) 62 .00 ,45 بمعزيعم يرون أه5 ".لالط منوعق8 جح 
.2-23 
عمناءمه مأ لعد5ماعمع عط هط ع3 اهاع) عطا مز كمملئهأنه عام 80‏ (] 
800 .(36 .م ,8] , وع ,(5) وهم عطا ومتقراعما كأعاعقعرط 
ععمع )عع :ومابوامااه) عطا علداعما 10 326 ؤ5ععمععاع 
-أ0! عصمقصوية 5')وطاناة .([ ] كأعاعقءط عملاءمه مل ععطصيام 
5001 عط ؟ه 1016 ,13/5لما 300/02 عممقم معنازو ج نرم لعبننا 
أن عقعلا لم3 ,ععطؤناطنام .ممتاهع اميم أه معام ,(لع2اء13|1) 
.ممتأضع|امنم 
:عامموقعاع 
.غناأة1عغ ا 5 ع1603مم8 أقء !07 0300 ,5علاءزة0 [8] 
ب.عما ,القتا-ععنامع2 الإعدمعل معلا ,5أنات لموبمعاومع 
.1556 
لإأدناه اناعم 3 16 )عع 6] 0عذكن 15 اءاعا عطا مز مملاهاك ه معطلا 
علناعما 300 ع)عطقاناه عممعرعاع) فود عط عون ,ععمععمة, لماه 
.5اع361]ط عم ذا-مه ما (5)5)عطتلناه 6وقم 0306مم)مم3 عطا 
©6 0) ع3 ...1010 .اا .ع10 ,أكء .مه :35 طعي5 005زأقأباع)366 لأأقا 
2000 
:1 اأمعامه6 6 
-0/م )308ع) عطا ها ,وطاية عطا ممم2)! عامم 3 ؤ5أعأمم أمعاموء م 
ماما ومتنزأمقاء ومألأا 
ع36م5-|63 3 ومتكن لإط أاعا عط مأ 0163]60ما 5أ عأمم أمعاممع م 
...(١ 000160 5‏ 3 5001657 ... .وبع) ععممنان أمأعكعم]ناد 
-)عأع) م اناع) ع) أناماونوعطا 0ع)ع6 صن بإااقتاأمعبيوع5 ع6 10 326 
ع6مع0ع)ع) 3 أن عكن لإ غأمم أمعاممه 3 مز لعأك عط رهم ععمة 
©3 لإع1) لاقبنا 530 58 ما ([ ] ك5اعناع23ط عمزاءمه م) ععطصنام 
3 كلاامااه) ألاعا عطأ ها ممنتاهاكء عممعرعاع 3 )| أباع) عط مز قع5ن 
-)ع]6) 3 ذقط 0016 أمعامم 10ه5 عطا ]أ 0م ,موتاهاك عامم اأمعاممء 
مأك عممع2عاع) ألاعا عطا معطأ ١1‏ متطاأيه لعمنخقاممه ممناقاكء عممة 
؟عطلايام عممعععاع عطا ؤيزاولاه؟ أباعا عط ما لعذ5ن ,عطصمنم ممنا 
ع0 ألمعاممه عط مد لع5ن 
-قمع5 عمذا 10أه5 ق لاماع0 لعأامع185م ع5 10 36 5م001 أمعامه 6 
-)6ملا5 36م 5-أاقط علمقة5 عط عؤلا اج اع) عذا لمم.) معطا ومنتاق 
-6م 10 ألاعا عط ما (50)2)5 المعأاممك عط 35519060 )عطلانان أماءع5 
.أاع5)أ عأمم أمعاممء عط علعء 
-انامل ©1) 10 1]160للطن5 1003116005 300 كام 3005م عط1 2 .7 
-مام0 300 كمض أكناعمم» 5')مطأنة ع٠طا‏ متهاممء ممنأوع ]انام 15١‏ أهم 
-6ام0 02 لوأكناا 6006 3 عأن أناكممء أ00 00 ,لعتاؤأانام ١)‏ .300 كمما 
10 1نأءضزنلع عطا أو مها 


امم 8 
.ع3 ألنامطأا/نا كاماءمع /إ1)1] لمعلالامعم ع6 أاأبب 5عوطان ام 


990000060 
,5010 ممأؤألاز0 13)6م0/مم3 6ط 10 عممع000م0))65» 600855 
5لداوااه] 25 
لإأاك)ع ارلا 53100 ولتكا 0 اقلمعناول عل 
(0165ل51 0616 3اذا ة 5ععمع56 أقورة ادع نل8) 
1 8135 ,2458 2م88 .60 
863 5300 أه مهلوماكا 


.ا قنممقا8 الرعمعبوعء2 .10 
.10 558 :عن55ا عم ععم5 11 
(5139مم ومألنااءما) 5 5 
ومتكا .3065طنا لإأزومع/اامنا :096 3ذاءع 300 موتأامنع5ؤطن5 .12 
.8/63 الناة5 ,11495 305ل ,22480 غ80 .2.0 ,لأن5اع0زرلا 0نا52 


9لؤااطنا2 عللمع0ه86 عط أه ممتادءناطيام ق ؤز اهءأ0ل0معم ؤلط1 
ع0الامام م1 5أ ع5مم]نام 5)! الإأنىععلالمنا 530 ومتكا أن أمعمارقمع0 
لع)3ع5عة أقمنواءه أعط) لؤاازيام 5 5نقاومطعة أهُ) لإأأمناءمممه م3 
الابنا .808005 أقأممأتلع لورؤاناز0 طاوبوءطا ,80320 أقَأموازلمع عم+ 
-نامقم م عولعاسوم!ا! أه 56/05 اأق ممم)! كام لعكناموم ععلأوممي 
]ا .300 ,طدتاومع هو عتمقءة ععطائع مز مع ااتمطند عط برهم أمامعة 
عع امعواع لعطاذناطنام ع6 )0م برهم أذ ,مونأهعناطنام )ه) 0م6امعع26 
أعنط-ماممانلع عطا أه ممنود5تصممعم معثامب عط الطاب 
لا لع5ن ممنأهء3551اء عملزا أمءء5نامقه عطأ 15 ومأبوواا0) عط 

680320 اوأوانمع عطا 

:عاءنكة (1 

١) 570110‏ .0ا16] )3اناء3)1م 3 م )0ه 5')وطأن3 مخ أ0 أمدامعنق مم 
اعقع5ع عطا طعلطيم مز لاعا) عط ها عولعالامما عم عابط نامو 
660 لمم 5دين 

:6اع1/ق باعاباعع (2 

)قاد )ةم 3 ما ع نأقمعأنا أمع نيك عطا أن 5اكعطتملاد اوعناك م 
وماكدال لاع!! قاناء011هم 3 ماعءنأقرع؛نا عط أه واوعطاملاو قّءه ,1610 
عنا )0 00معم أعزأامكاة مج 

:عاعنلة أعنم8 (3 

5 6830361615165 53006 عط ومأباقط (عامم) عاء31 ملو م 
3/1 مة 

نم60 (4 

-اتمناعم ,5ع005م5ع) 300 5أمعم لمم مالع عطا 10 5ععلاء | 
.لامقاأع2156 300 ,5و10ألم1] ,0 ؤ5أانوع) /رمهم 

5بداعزياء5 1م50 (5 


515 اقاعمع6 


:5ام 56نم ةلا أه ممأكوتاصطي5 12 

,015 ع أ 50390 3 07 06 )!| )ناعم لا! 6560160/م ع6 أ5نال0 5 6م53 
مم2 مع 835 ,عمقم عطا م000 5عأمم عععطا طاأبنا ومماج 
|03 ها 5100)علا 3 أمع5ع/م أكنام (5)وطانق عط ,موناقع )امام )0غ 
- ممم 1 ومأمتهامم ,ذال عناع0و3م 2 طايه ومماة ,34م)0؟ عودم 
عه 6 نملا ومنون ن2 عاطاأقم ممم 4/ا8| مح من لمايععء لونابط 
-600© 0ع عطصنم ع6 ما 36 23985 [١‏ أن لوأوع7 03160من لمق 
5 لاعلاة ,ا08ع231 علاتاقما5نااا أله علناءعم ها 3,6 لم3 لإاعازايععء5 
ألاع) 56 16 5ع36ام 01316م0)مم3 (أعطا ما رؤععنوا؟ 0م 5عاطة) 
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والدراسات السلا مية ( )١‏ 


جبامعة الملك سعود 
النشر العلمي والمطابع 


قواعد النسر 


مجلة جامعة الملك سعود 


مجلة جامعة اللك سعود دورية تنشرها إدارة النشر 
العلمي والمطابع بجامعة الملك سعود. وهي تهدف إلى 
إتاحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج أبحائهم . . تنظر هيئة 
التحرير .من خلال هيثئات التحرير الفرعية - في نشر مقالاات 
في جميع فروع المعرفة . تقدم البحوث الأصلية التي لم 
يسبق نشرها بالإنجليزية أو بالعربية. وفي حالة القبول 

يجب ألا تنشر المادة في أي دورية أخرى دون إذن كتابي من 

رئيس 0 

لني تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآتية : 

حك سكا ل يا في مجال تخصصه. 
ويجب أن يحتوي على إضافة للمعرفة في مجاله . 

؟ ‏ مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق 
إجراؤها في مجال معين أو أجريت خلال فترة زمنية محددة . 

. بحث مختصر . مقالة مختصر :لها خصائص المقال نفسها‎  "'' 

03 . المنبر (منتدى) : خطابات إلى المحرر. ملاحظات وردود. 
نتائ أولية 

6 نقد الكتب . 

تعليمات عامة 
١‏ تقدي المواد : يقدم أصل البحث مطبوعا ومعه ثلاث 
0 وفي حالة قبول البحث للنشر. يجب على المؤلف 
تقديم أصل البحث مخرجا في صورته النهائية متضمنا 
وض الحداول والأشتكال في أناكنها داغل الان ومظبوعا 
على هيئة صفحات. مع ضرورة أن يرفق القرص الممغنط 
المطبوع عليه البححت على برتامج 1/006 أر 1ل خحلاك ريه 
0-6 لكام المتوافق لقال ولو ار 0 
اله السرم سر وك 
؟ الملخصات : يرفق ملخص بالعربية واخر بالإنجليزية 
للبحوث والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة 
على ألا يزيد عدد كلمات كل منهما على ٠٠١‏ كلمة. 

"' الحداول والمواد التوضيحية : يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصف في صفحة 
المجلة (5 قاسم ويتم إعداد الأشكال بالحبر 
الصيني الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الأشكال 
عوضاعن الأصول . كما يجب أن تكون الخطوط 
واضحة ومحددة ومنتظمة في كثافة الحبر ويتناسب 
سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن تكون الصور الظلية 
الملونة أو غير الملونة اخ ل 0 . هذاء مع 
كتابة عنوان لكل جدول وشكل وصورة مع الاشارة 5 
مصدر الشكل ان لم يكن أصليا. 

3 الاختصارات : يجب استخدام اختصارات عناوين 
الدوريات العلمية كما هو وارد فى لإه !؟آط 4اممللا 116 
50161111 تسع خدم الاختصارات المقنتة 
اويا با بن ححا العلحات كامله مل 0 مامه 
كي سج أ ملة مجن كج 3 . 

المراجع : يشار ا ل مضت 
أولوية ذكرها. اتقدع الراجع حميفها عت غترات المراجع 
في نهاية المادة بالطريقة المتبعة في النظا م التالي : 


| ) يشار إلى الدوريات في المئن بأرقام داخل أقواس مربعة 
على مستوى السطر. أما في قائمة المراجع فيبدا الرجع 
بذكر رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ثم 
الأسماء الأولى أو اختصاراتها فعنوان البحث (بين 
علامتي تنصيص) فاسمالدورية (بالبنط المائل) فرقم 
المجلد. فرقم العدد فسنة النشر (بين قوسين) : ثم أرقام 
الصفحات . 
مثال: رزقء إبراهيم أحمد. «مصادر وأنماط الاتصال 
المعرفي الزراعي لزراع منطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية . ' مجلة كلية الزراعة.» جامعة ا ملك سعود. 
ذفع؟ (ا41ةام)ء تلسييفة 
ب ) يشار إلى الكتب في المتن داخل قوسين مربعين مع ذكر 
الصفحات . مثال ذلك [48» ص" .]١‏ 
أما في قائمة المراجع فيكتب رقم المرجع داخل قوسين 
مربعين متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأسماء الأولى أو 
اختصاراتها فعنوان الكتاب (بالبنط المائل) فمكان النشر 
لم التافر فبينة النشر ..: 
مثال : ا خالدي ٠.‏ محمود عبد ا حميد . قواعد نظام ا حكم في 
الإسلام. الكويت : دار البحوث العلمية. ٠198١م.‏ 
عندما ترد في المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره 
يستخدم رقم المرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أ رقام 
الصفحات المعنية بين فوسين مربعين على مستوى السطر .. 
يجب مراعاة عدم استخدام الاختصارات مثل: 
المرجع نفسه. المرجع السابق . 
1-الحواشي: تستخدم لتزويد القارىء بمعلومات 
تو ضيحية . يشار إلى الحاشية في المتن برقم مرتفع عن 
السطر . ترقم الحواشي متسالسلة داخل المتن ويمكن 
الإشارة إلى مرجع داخل الحاشية في حالة الضرررة - 
عن طريق استخدام رقم ا مرجع بين قوسين مربعين بنفس 
طريقة استخدامه في المتن . توضع الحواشي أسفل 
الصفحات التي ذكرت بها بها ريفصلها عن المتن خط . 
7و تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن آراء ونتائج مؤلفيها فقط . 
8 المستلات : يمنح المؤلف خمسون (20) مستلة مجانية . 
4 المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى : 


ص .ب 71908 .الرياض ١١5601١‏ 
المملكة العربية السعودية 

. .عددمرات الصدور: نصف سنوية‎ ٠ 

١١‏ سعر النسخة الواحدة : ٠‏ ريالات سعودية., أو 0 دولارات 
أمريكية (بما فى ذلك البريد) . 

الاشتراك والتبادل: عمادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعود.ء ص.ب »5718١٠‏ الرياض ١١5846‏ . المملكة 
العربية السعودية. 


مجلة جامعة ا للك سعو د . م١٠٠‏ العلرم التربوية والدراسات الإسلامية (١)؛‏ ص ص ول كارا بالعربية؛ الرياض (118١ه/‏ 4مم). 


العلوم التربوية 
والدراسات الاسلا مية ( )١‏ 


اه 
(99ام) 


النشرا والمطار -جامعةلملك سعود 
ص . ب 18404 - الرياض ١١16١‏ - المملكة العربية السعودية 


هبئة التحرير 


د.عبدالعمزيز بين ناصر المانع 
. د. محمد بن إبراهيم بن عسبدالعزيز الحسن 
ا 1 ال 
3 محمد بن عبدالر حمن الحيدر 
5 سلطان بن محمد السلطان 
. د. عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
. د. علي أبو الفتوح إبراهيم الشيخ 

د. سليمان بن صالح العقلا 


أ 
أ 
أ 
١‏ 
أ 
أ 
أ 
أ 
ا 


المخررون 
أ.د. عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين رئيسا 
د. عبدالغفار عبدالحكيم الدماطي 


© 65ه/4مع جامعة الملك سعود 
جميع حقوق الطبع محفرظة . لا بسمح بإعادة طبع أي جزء من المجلة أو نسخه بأي شكل وبأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أو آلية بما في ذلك 
التصوير والد.سجيل زو الإدخال ني أي نظام حفظ معلومات أو استعادتها بدون الحصرل على موافقة كتابية من رئيس تحرير المجلة . 


مطابع جامعة الملك سعود 514١ه‏ 
عت 


مجلة جامعة ا للك سعود؛ م١٠٠‏ العلوم التبروية والدراسات الإسلامية (1). ص ص 17١ - ١77‏ بالعربية» الرياض (1114ه/ 1194م). 


القسم العربي 


استراتيجية مقترحة لاستخدام الحاسب كوسيلة تعليمية 

عبدالله بن عبدالعزيز الهدلق 00000000 0 
مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة لمعلمات المرحلة الابتدائية للبنات فى 

المدارس الحكومية والأهلية في مدينة الرياض ْ 

فوزية بنت بكر البكر ا ا ا 0 
دراسة مقارنة لبعض طرق تحيز بنود الاختبار 

عبدالله بن علي القاطعي 0002020727 0 0 
القروق في سمات الشخصية المهيئة للإبداع المرتبطة بالتفاعل بين الجنس 

والتخصص الدراسي لدى عينة من طلاب الجامعة السعوديين 


عبدالله بن ططله الصافي اععده وو 0ه عالاعايه يو الولو« لامعل لو افيه ه206 177 هتدع ململي 2 حو لعا اع ااه وان اف ل وام واوا عل /ب04 0 


جلة جامعة ا ملك سعود . م١٠٠‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 1717١-1١1118(17ه/1998م).‏ 


استراتيجية مقترحة لاستخدام الحاسب كوسيلة تعليمية 


عبد الله بن عبد العزيز المحدلق 
أستاذ مساعد . قسم ا مناهج و طرق التدريس » كلية التربية , جامعة ا ملك سعود ء 
الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. على الرغم من إدراكنا لأهمية استخدام الحاسب في التعليم» فإننا نجد أن الواقع 
التعليمي لا يعكس الآثار الإيجابية الواعدة التي تبشر بها الحاسبات في التعليم» حيث نجد أنها لم تحقق 
الغرض من استخدامها لأنها اقتصرت غالبا على جرد الحصول على بعض الأجهزة والبريجيات دون 
الاهتمام بطريقة الاستفادة منها. إذن» فالنجاح الذي يمكن أن ينتج عن استخدام الحاسب كوسيلة 
تعليمية» لا يكمن في توافر الحاسبات و براجها فقطء و لكن فيما تحققه برامج الحاسب من أهداف 
سلوكية محددة ضمن نظام متكامل يضعه المدرس لتحقيق أهداف الدرسء يأخذ في الاعتبار معايير 
اختيار برامج الحاسب التعليمية وطرق استخدامها ومواصفات المكان الذي تستخدم فيه ونتائج البحوث 
العلمية وغير ذلك من العوامل التي تؤثر في تحقيق أهداف الدرس. 

و نظرا لأن توفير أجهزة و بربجيات الحاسب لا تزال مكلفة بالنسبة للمدارسء فإنه ينبغي أن 
يظهر الحاسب ناجحا باهرا في تحسين كفاءة التعليم حتى يمكن تبرير استثمار الأموال و الجهد و الوقت. 
لذا قام الباحث بإجراء دراسة توضح كيف يستخدم الحاسب في التعليم بطريقة فعالة» و ذلك بهدف 
التوصل إلى استراتيجية شاملة يمكن من خلالبا الاستفادة من هذه التقنية الحديئة: و الحد من نسبة 
الفشل والخسائر المادية التي قد تنجم نتيجة لغياب التخطيط السليم» وذلك من خلال الإجابة عن 
الأسئلة الآتية : 

١‏ - متى يستخدم الحاسب كوسيلة تعليمية؟ 

؟ - مها الذي يميز الحاسب عن غيره من الوسائل التعليمية؟ 

* - كيف يساعد الحاسب في التغلب على ضعف الأداء عند الطللاب؟ 

5 - ما الدور الذي يلعبه الحاسب في تحسين عملية التعلم؟ 

ه - كيف يستخدم الحاسب في التعليم؟ 


١4‏ عبدالله بن عبدالعزيز البدلق 


مقدمة 

يعتبر الحاسب» كما يقرر التويجري [1 ؛ ص 14» المدير العام لمكتب التربية العربي لدول 
الخليج: 'واحدا من أبرز المستحدثات التي أنتجتها تقنيات الاتصال في القرن العشرين إن 
لم يكن أهمها جميعا. فقد عايش العالم تطورات متلاحقة في هذا القرن قادت إلى 
تطورات عديدة مختلفة» غير أن ظهور الحاسب في ساحة التقنية المعاصرة فرض الكثير من 
المتغيرات في جميع نواحي الحياة المعرفية و العملية. حتى أصبحت بصمة الحاسب 
واضحة المعالم في جميع الميادين بما تمثله من أداة فعالة لبا آثارها في استقبال المعلومات 
وتخزينها والقيام بجميع العمليات التي تستتبع معالجة المعلومات و تحليلها." 

كما لفت الانتشار الواسع لأجهزة الحاسب اهتمام القائمين على أمر التربية؛ 
فتدارسوا إمكانية التوسع في استخدامها استخداما منهجيا مدروساء سواء على مستوى 
الطالب أو مستوى المعلم؛ ذلك أن الحاسبء» فضلا عن كونه أداة مساعدة في يد 
الطالب» فهو يعد وسيلة إيضاح في يد المعلم. و نتيجة لإدراكه لأهمية الدور الكبير الذي 
يلعبه الحاسب في تحسين العملية التعليمية» قام التويجري بحث التربويين على الاهتمام 
بالآثار التربوية للحاسب؛ و كيف يمكن استخدامه مادة و وسيلة و كيف يمكن إدخاله في 
المقررات الدراسية و الاستفادة من معطياته وإمكاناته البائلة في العملية التعليمية بغية 
الحصول على إنتاج افضلء و أداء أكفأ ١[‏ .ص4). 

وفي ورقة العمل التي قدمتها وزارة المعارف بالمملكة العربية السعودية لندوة 
الحاسوب في جامعات دول الخليج العربية الذي انعقد بالمنامة عاصمة دولة البحرين في 
الفترة ١7 - ١‏ جمادى الأولى 47 1١هالموافق 1١-1‏ نوفمبر 1147م ؛ اقترح عسيري 
[5ءص ص177-1751 1]؛ المشرف التربوي بالوزارة؛ النقاط الآتية : 

١‏ - القيام بدراسة البربجيات التجارية التي تخدم العملية التعليمية و تأمينها في 
مكتبات المدارس لجميع المراحل ليتسنى للطلاب الاستفادة منها. 


استخدام الحاسب كوسيلة تعليمية ١848‏ 


؟ - تشجيع الشركات المتخصصة لإنتاج برامج علمية عربية على أساس علمي 
وتربوي تتخذ كوسيلة تعليمية في شتى العلوم المختلفة. على أن يتم تحديد صيغة يمكن من 
خلالها الاستفادة من هذه البرامج دون الإخلال بأهداف المنهج. 

" - إدخال الحاسوب جزئيا في منهج العلوم و غيرها من المناهج» و ذلك إيمانا بأن 
هذا العلم يتيح النمو في كل المجالات و يهيئ الطالب لأن يتعلم و يكتشف بنفسه و ينقل 
أثر هذا التعلم إلى المواد المختلغة. 

على الرغم من إدراكنا لأهمية الوسائل التعليمية » بما في ذلك استخدام الحاسب 
في التعليم» فإننا نجد أن واقعنا التعليمي لا يعكس الأثر الإيحابي الواعد الذي تبشر به 
الوسائل التعليمية. ففي هذا السياق يقرر الطوبحي 71 ص”157 بأننا لو ألقينا نظرة على 
الأنظمة التعليمية و المناهج الدراسية في العالم العربي»: لوجدنا أن الوسائل التعليمية 
مازالت على الرغم من التقدم العلمي و التقني - لا تنال الاهتمام اللازم من رجال التربية 
و التعليم؛ فهي ما زالت - في الحقيقة - تأتي في المركز التالي لأساليب التدريس» بمعنى أن 
الوسائل التعليمية لا تشكل ركنا رئيسيا في استراتيجية التدريس محتاج إلى إعداد و تخطيط 
مسبقين بحيث يدور حولها نشاط التلميذ لتحقيق أهداف محددة للدرس. فما أكثر ما 
نتحدث عن الخبرات التي تهيئها هذه الوسائل و لا نمارسهاء فهي تحظى بالتأييد اللفظي 
أكثر من الممارسة العملية. 

ويضيف الطوبحي بان الوسائل التعليمية» بمافي ذلك الحاسب؛ لم تعد محققة 
للغرض من استخدامها لأنها اقتصرت غالبا على جرد الحصول على بعض الوسائل 
التعليمية دون الاهتمام بطريقة الاستفادة منها. كما أنها ارتبطت بالمدرس نجرد توضيح ما 
يصعب عليه في الشرح النظري و لم ترتبط بالتلميذ و تحسين أدائه و اكتسابه لأغماط جديدة 
من السلوك أو تحقيقه لأهداف سلوكية محددة. [7, ص ؟]. 

لذا فإنه» نظرا لحداثة مجال التعليم بمساعدة الحاسب في البيئة العربية » وقلة توافر 
الدراسات حول كيفية استخدام الحاسب الآلي كوسيلة تعليمية فعالة» فقد رأى الباحث 
أن من الأهمية بمكان إجراء دراسة توضح كيف يستخدم الحاسب في التعليم بطريقة 
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فعالة, وذلك بغية التوصل إلى استراتيجية شاملة يمكن من خلالها الاستفادة من هذه 
التقنية الحديثة بهدف تحقيق الأهداف المرجوة من استخدامه؛ دون الإضرار بعملية التعلم 
أو الإخلال بأهداف المنهج. 


مشكلة البحث 

على الرغم من أن بعض الشركات المتخصصة بتصميم البرامج التعليمية قامت 
بإنتاج برامج علمية عربية على أسس علمية و تربوية لتستعمل كوسيلة تعليمية في شتى 
العلوم المختلفة فإننا لا نجد هذه الشركات تربط براجها التعليمية بخطة مبنية على أسس 
تعليمية واضحة و محددة يمكن من خلالها الاستفادة القصوى من محتويات هذه البرامج , 
كما دعا إلى ذلك كل من وزارة المعارف و مكتب التربية العربي لدول الخليج» وإنمايترك 
الأمر للطالب؛ أو ولي أمره؛ أو المدرس. فمثلا نجد أن بعض المدرسين يطلبون من طلابهم 
استخدام بعض البرامج التعليمية فقط لأنها برامج جيدة أو لأن طلابهم يحبونها دون ربط 
ذلك بأهداف واضحة أو أسس تعليمية تعمل على تحقيق الأهداف التي عملت هذه 
البرامج من أجلها. ففي هذا السياق يخبرنا بيكر 86016 [4] أن عددا كبيرا من المدارس قد 
بدأ بالفعل باستخدام الحاسب دون أن يكون لديها خطة منظمة مدروسة» حول استخدام 
الحاسب وإمكانياته في تحسين العملية التعليمية» ولكن بعد حصول المدارس على أجهزة 
الحاسب وبرمجياته التعليمية بدأت تحاولة إيجاد أنسب الطرق للاستفادة من برامج الحاسب 
في التعليم. كما خلصت الدراسة الدولية التي أجراها كل من بلجرام ويلومب «تدرواء5 
مصدواط لمة [10], حول استخدام الحاسب في التعليم في "٠‏ دولة من الدول المتقدمة؛ إلى 
أن معظم البلدان التي شملتها الدراسة قد طبقت استراتيجية مبسطة جدا في مجال استخدام 
الحاسب في التعليم» ترتكز على فرضية أن إدخال الحاسبات وبرمجياتها من شأنه أن يؤدي 
بصورة آلية إلى تغييرأساسي في الطريقة التي يتعلم بها الطلاب في مدارسهم. لكن الدراسة 


العف عدم صحة هذه الاستراتيجية. 
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أشمية البحث 

ترتبط القضايا المالية الرئيسية بخصوص التعليم بمساعدة الحاسب بتكلفة تطوير 
البرامج ؛ إلا أن تكلفة أجهزة الحاسبات نفسها ما زالت مرتفعة بالنسبة للمدارس» حيث 
إن تكلفة الجهاز الواحد يقرب من المبلغ الذي تشتري فيه المدارس عادة معدات سمعية 
وبصرية ؛ كأجهزة الفيديو أو أجهزة عرض الشرائح أو أجهزة عرض فوق الرأس» غير أن 
استخدام الحاسب يختلف تماما عن استخدام هذه الأجهزة» إذ إنه يستخدم عادة بطريقة 
فردية حاله حال الكتاب. فكما أن لكل طالب كتابا خاصا به يستعمله؛ كذلك يلزم أن 
يكون لكل طالب جهاز حاسب بدلا من توافر جهاز واحد لجميع طلاب الصف كما هو 
الحال مع الأجهزة الآنفة الذكر. و هكذا فإنه ينبغي توفير عدد من الحاسبات مساو لعدد 
طلاب الصف الواحد. 

لذا فإنه يجب أن يظهر الحاسب نجاحا باهرا في تحسين كفاءة التعليم حتى يمكن 
تبرير استثمار الأموال و الجهد و الوقت. لذا فإن هذا البحث سيسهم في مساعدة التربويين 
والمهتمين باستخدام الحاسب كوسيلة تعليمية على تحقيق الأهداف المرجوة من استخدام 
الحاسب في التعليم و الحد من نسبة الفشل و الخسائر المادية التي قد تنجم نتيجة لغياب 


التخطيط السليم. 


هدف البحث 

إن التعليم بواسطة الحاسب سيكون أكثر فاعلية في تحسين عمليتي التعلم و التعليم 
إذا تم استخدامه وفقا لتخطيط سليم مبني على أسس تعليمية و أهداف واضحة تتناسب 
مع طبيعة الحاسب و خصائص المتعلم و أهداف و طبيعة الموضوع الذي يدرس» حيث 
أشار فونغ 98 [1)] إلى أنه ينبغي أن نفهم طبيعة التدريس و خصائص اللمتعلم 
واحتياجاته قبل الإجابة عن الأسئلة المتعلقة بكيف ولاذا يستخدم الحاسب في التدريس. 
لذا فإن هذا البحث يهدف إلى اطلاع المهتمين باستخدام الحاسب كوسيلة تعليمية؛ من 
طلاب و مدرسين وأولياء أمور وشركات متخصصة في إنتاج برامج الحاسب التعليمية: 
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على أهم الأسس التعليمية اللازمة لنجاح استخدام الحاسب في التعليم بهدف تحقيق 
الفائدة المرجوة التي عملت برامج الحاسب التعليمية من أجلها. 


أسئلة البحث 
لأجل تحقيق الأهداف المرجوة من استخدام الحاسب في التعليم و الحد من نسبة 
الفشل و الخسائر المادية التي قد تنجم نتيجة لغياب التخطيط السليم» فإنه ينبغي؛ قبل 
البدء في استخدام الحاسب كوسيلة تعليمية» الإجابة عن الأسئلة الآتية : 
١‏ - متى يستخدم الحاسب كوسيلة تعليمية؟ 
” - ما الذي يميز الحاسب عن غيره من الوسائل التعليمية؟ 
* - كيف يساعد الحاسب في التغلب على ضعف الطلاب؟ 
5 - ما الدور الذي يلعبه الحاسب في تحسين عملية التعلم؟ 
5 - كيف يستخدم الحاسب في التعليم؟ 


مصطلحات البحث 
ا حاسب كوسيلة تعليمية 107ل ءلا«اكدرة 4ءاعذدكه-معاياص ج00 
هو عبارة عن استخدام الحاسب كإحدى الوسائل المساعدة في عملية التعليم 
عوضا عن » أو بالإضافة إلى الطرق التقليدية (ا محاضرة و الكتاب المدرسي). ويتميز عن 
الوسائل التقنية الأخرى بالتفاعل مع المتعلم (عرض معلومات وأسئلة واستقبال إجابة 
المتعلم وتقويمهاء والتغذية الراجعة الفورية) آلا ص 7494). 


ا حاس ب كمادة علمية وى «والام ره 
هي الحالة التي يكون فيها الحاسب نفسه موضوعا للدراسة, وتشتمل هذه الحالة 
على دراسة مكونات الحاسب و منطقه و برمجته بكثير من لغات البريجة, بحيث تكون 
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المعرفة بالحاسب شأنها في ذلك شأن تعلم القراءة و الكتابة و الحساب و العلوم و غيرها 
من المواد أو المقررات اللأخرى [4» ص؟7”] 


ا لحاس ب كوسيلة في إدارة العملية التعليمية 107اءنماعا 4عوهجه«م-سعالام«ه0) 
هو عبارة عن استخدام أو توظيف الحاسب في كل أو بعض المهام الإدارية الروتينية 
التي يقوم بها الملدرس داخل الفصل و التي تستنفد وقت و جهد المدرس 1لا ص797]. 


البرنامج التعليمي 07-6 ند //[0ى 17151101[ 
عبارة عن برنامجح حاسوبي يستخدم لأغراض تعليمية [؟5'.ص .]١77‏ 


النظام ا خبير 7عائبرد اعوط 

هوي نافع خالسونى قفد سان الأشتاة ورغال العف التلمين أو في مجال 
اكتساب لغة جديدة أو في مجالات مماثلة تتطلب خبرة بشرية غير منسقة و تخضع لتعديلات 
أو لاستكمال المعلومات الواردة في هذه المجالات. و يلجأ عادة إلى الأنظمة الخبيرة لتجميع 
الخبرة و تمثيلها من خلال تسهيل التعبير عن القواعد» و استثمار جموعة الخبرات» وذلك 
بتركيب مجموعات القواعد بحيث تولد معلومات جديدة [9» ص ؛ 4]. 


حدود الدراسة 
سيقتصر هذا البحث على استخدام الحاسب كوسيلة تعليمية أو مايعرف 
بالتعليم مساعدة الحاسب 1008عناناكمة 5660زو5ة-]ء)نامتهء: لكنه لن يتطرق إلى نقاش 
الحالات التي يكون فيها الحاسب هدفا تعليميا قُْ حدذاته و المرادف لاصطلاح ثقافة 


الحاسب (إعهجعا! عنام ظظامء. 
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الدراسات السابقة 

يعد قطاع التربية و التعليم واحدا من أهم القطاعات التي يمكن أن يؤدي ظهور 
الحاسب في ساحتها إلى حدوث الكثير من المتغيرات في عمليتي التعلم والتعليم»؛ فهناك 
كم هائل من المقالات و الكتب التي يشير فيها كثير من العلماء البارزين في حقل استخدام 
الحاسب في التعليم بالدور المهم الذي سيلعبه الحاسب في المستقبل. فمثلا نجد أن بورك 
١١1 8051‏ ) يقرر بأننا على شفا تغيير عظيم في الطريقة التي يتعلم بها الناس. هذا التغير 
الذي حدث بسبب الحاسبات الشخصية سينال جميع مستويات التدريب والتعليم اعتبارا 
من الطفولة المبكرة إلى التعليم العالي. سيكون هذا التغير واحدا من التغيرات التاريخية في 
الطريقة التي يتعلم بها الناس. أن أثر الحاسبات لن ينتج تغيرا تدريجيا محدودا على طرق 
التدريس المعاصرة فقط»ء و لكنه سيؤدي أيضا إلى وجود نظام تعليمي مختلف تماما. 

كما نجد تأيبدا قويا لاستخدام الحاسب في التعليم من قبل بابرت :ءمةم )1١١[‏ 
في كتابه المعنون بعواصف الفكر 5/0”:5 14:74, واصفا أهمية الحاسيب لحيل عصر 
المعلومات كأهمية القلم و الورقة بالنسبة لأجيال العصور السابقة. ويعبارة أخرى»: يرى 
بابرت أن الحاسب يعتبر قلم هذا العصر و ورقته: وجميعنا نعلم أن التعلم لا يمكن أن 
يكتب له النجاح المنشود في غياب القلم و الورقة. 

كما نجد أنه في الوقت الذي تصغر فيه أحجام الحاسبات» وترخص أسعارها 
بمعدلات عالية» فإن سرعاتها و قدراتها وإمكانياتها تزداد. ويرى كل من كارنوي وديلي 
ولووب [؟١؛:‏ ص ]"١‏ أن هذا قد أدى إلى سهولة انتشارها و استخدامها في مجالات لم 
تحلم بها الأجيال السابقة» وأن من أهم استخداماتها إعداد الطلاب في المدارس لمهن 
تتطلب التعامل مع تقنية الحاسب في المستقبل » و تنمية مهارات التعلم لديهم. 

كمايرى كل من كارنوي و ديلي ولووب ١71‏ .ص ]”٠‏ أن التغيرات الكبيرة في 
تصميم و تصنيع الحاسبات أدت إلى تغيرين مختلفين في خصائص الجمهور المتعامل مع 
الحاسب. فمن ناحية البرمجيات التي سميت 'بصديق المستخدم" فإنها جعلت أدوات 
الحاسب في متناول المستخدم بأقل قدر من التدريب على الحاسب. و من ناحية أخرى, 
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فإن كمية التدريب الذاتي وغير المنظم الذي يمارسه الذين يستخدمون الجحاسب زاد زيادة 


كبيرة لا يمكن قياسها. 


استخدامات الحاسب في التعليم 

ذكر كل من كارنوي و ديلي و لووب أن الحوار حول تزايد أهمية الحاسب كأداة 
للتعلم » يدور من ثلاثة ا تجاهات : 

الانجاه الأول : يرجع ذلك إلى ال حاجة لتنمية نوع من المهارات و المعرفة التي 
سوف تساعد الطلاب على الحصول على فرص عمل جيدة في يجالات الاقتصاد الوطني 
المتغير الذي تتزايد اعتماده على المعلومات. 

الا نجاه الثاني : إمكانية ا لحاسب في تحسين المستوى العام لتحصيل الطلاب 
الدراسي. 

الا تجاه الثالث : تحسين أسلوب التعلم عند الطلاب ١71‏ .ص ص 7-4 7]. 

أما بيكر :©8606 فيرى أن الحديث عن استخدامات الحاسب في المدارس قد 
انحصر في اتجاه واحدء و كأن الحاسب يستخدم فقط لأمر واحد؛ هو الحاسب كموضوع 
للدراسة » متجاهلين بذلك حقيقة وجود ثلاث وظائف رئيسية: وظائف إدارية, 
ووظائف تعليمية » ووظائف يكون فيها الحاسب هدفا تعليميا في حد ذاته. و يرى بيكر 
»ماء86 أن الحالة التي يكون فيها الحاسب هدفا تعليميا في حد ذاته في الغالب مرادف 
لاصطلاح “ثقافة الحاسب [4. 

أما تايلور :5الاة1 [4]؛ فقد قسم أدوار الحاسب في التعليم إلى ثلاثة أقسام: 
الحاسب كموضوع للدراسة» و الحاسب كأداة إنتاجية؛ والحاسب كوسيلة تعليمية. 
فالحاسب كموضوع للدراسة يشتمل على مكونات الحاسب و منطقه و برمجته بكثير من 
لغات البريجة » و هو ما يعرف بثقافة الحاسب. في هذه الحالة تكون المعرفة بالحاسب شأنها 
في ذلك مثل شأن تعلم القراءة والكتابة و الحساب والعلوم وغيرها من المواد. أما الحاسب 
كأداة إنتاجية فيشتمل على دراسة معالجات النصوصء وقواعد البيانات؛ والجداول 
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الحسابية ‏ وبرامج الرسومء والبرامج الاحصائية أو ما يعرف بالبرامج التطبيقية. أما 
الحاسب كوسيلة تعليمية» فإنه يعني التعليم بمساعدة الحاسب بهدف تحسين المستوى العام 
لتحصيل الطلاب الدراسي وتنمية مهارات التفكير وأسلوب حل المشاكل عندهم. 


أشهمية الحاسب كوسيلة تعليمية في مواجهة التغيرات المعاصرة 

تطرق الطوبحي للحديث عن سببين يدعوان إلى استعمال الحاسب كوسيلة تعليمية 
في مواجهة التغيرات المعاصرة : 

١‏ - زيادة السكان: أدت ظاهرة زيادة السكان إلى ازدحام الفصول الدراسية» 
فظهرت الحاجة الماسة إلى الاستعانة بالوسائل التعليمية لتعليم الأعداد الكبيرة من التلاميذ. 
وقد أدت هذه الظاهرة أيضا إلى ابتداع الأنظمة الجديدة التي تحقق أكبر قدر من التفاعل 
والتعلم باستخدام الأجهزة و الوسائل التعليمية و تقنية التعليم؛ بحيث أصبح للمدرس 
دو رآخر غير تقديم محتوى المادة العلمية بالصورة الرتيبة المكررة التي دأب عليها كثير من 
المدرسين» فأصبحت مسؤوليتهم هي تهيئة محالات الخبرة للطالب و توجيه عمليات 
التعليم و إعداد الوسائل المؤدية لذلك و إنتاجها و تقويم تحصيل الدارسين 

" - سرعة تزايد المعلومات و المعارف: أدى التقدم العلمي في السنوات الأخيرة 
إلى تزايد العلوم في جميع فروعها رأسيا و أفقيا. فازدادت موضوعات الدراسة في المادة 
الواحدة» كما تفرعت الموضوعات و تشعبت مجالاتها واستحدثت فروع مختلفة في العلوم 
والفئون والآداب. وأصبح لزاما على الطلاب أن يتزودوا بكشيرمن المعارف والخبرات 
والاتجامات حتى يستطيعوا تة تفهم امجتمع الذي يعيشون فيه و يتكيفون مع متطلباته 
وأحدائه التي أصبحت تخضع للتقدم العلمي و التقني و أن يلاحقوا سرعة التغير. 

وفي خضم هذه التغيرات يتساءل الطوبحي : ماهو دور المدرسة» و ماذا نعلم 
أبناءنا و كيف نعلمهم وما وسائلنا لذلك؟ ثم يعقب بقوله: فالمنهج الدراسي اليوم 
أصبح يشتمل على كثير من محالات المعرفة التي لن تجدي الأساليب القديمة في تقديمها ولن 
يتسع اليوم الدراسي لهاء ولكن يمكن لكثير من الوسائل التعليمية أن تقدمها في وقت 
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قصير وبصورة أشمل وأعم في قالب شيق جميل يساعد في زيادة التعليم و فهم المادة 
والإحاطة بترابط الموضوعات المختلفة و إدراك العلاقات بينها ثما يؤدي إلى وحدة المعرفة ؛ 
الشي الذي يساعد التلميذ على فهم الحياة و التكيف معها. ومن أمثلة ذلك البرامج 
التعليمية و غيرها [ .ص ٠‏ 15. 

ومع ذلك» يرى الطوبحي أن التصور القاصر لمدلول الوسائل التعليمية»؛ بما في ذلك 
الحاسب» جعلها تسير في دائرة ضيقة و لم تحقق الغرض من استخدامها لأن الوسيلة 
التعليمية لا توضع داخل نظرية شاملة تنظر للعملية التعليمية نظرة متكاملة منهجية تسير 
في خطوات متسلسلة تؤثر كل منها في الأخرى بحيث تصبح الوسيلة التعليمية جزءا 
متكاملا من استراتيجية التدريس التي يتبعها المدرس لتحقيق أهداف محددة يصوغها في 
صورة أنماط سلوكية يمارسها التلميذ و يمكن ملاحظتها و قياسها بطريقة موضوعية. ويتابع 
الطوبحي قائلا: "إننا لا نغالي إذا قلنا أن أهمية الوسائل التعليمية؛ بمافي ذلك الحاسب»؛ 
لذ كم و الوسدائل غتداذاتها د ولكن قينا هذه الونسائل مق أهذاف شلوقة محددة 
ضمن نظام متكامل يضعه المدرس لتحقيق أهداف الدرس يأخذ في الاعتبار معايير اختيار 
الوسيلة أو إنتاجها و طرق استخدامها و مواصفات المكان الذي تستخدم فيه و نواتئج 
البحوث العلمية وغير ذلك من العوامل التي تؤثر في تحقيق أهداف الدرس” 1لا ص ؟]. 

إن استخدام الحاسب في التعليم يبدو لأول وهلة عملية بسيطة» إلا أن نتائج 
الدراسة الدولية التي أجراها كل من بلجرام ويلومب م5102 4مة صتعواء5 [0]. حول 
استخدام الحاسب في التعليم» تشير إلى عكس ذلك. فاستخدام الحاسبات في التعليم تعد 
عملية شديدة التعقيد؛ باهظة التكلفة و محفوفة بالمخاطرء تتطلب أن يخصص لبا المربون وقتا 
طويلا. وفيما يلي عرض موجز عن طبيعة هذه الدراسة وأهم النتائج التي توصلت إليها : 

قام كل من بلجرام و بلومب بإجراء دراسة حول استخدام الحاسبات في التعليم في 
٠‏ بلداهي: ألمانياء النمساء بلجيكاء كنداء الصين» الولايات المتحدة الأمريكية؛ 
فرنساء اليونانء المجرء البند؛ إسرائيل» إيطالياء اليابان» لكسمبورغ» نيوزيلددا» 
هولنداء بولونياء البرتغال» سلوفينياء وسويسرا. وكان ذلك بين عامي ١9817‏ - 
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م تحت إشراف الرابطة الدولية لتقويم العائد التعليمي» المنبثقة عن منظمة 
البوكشكو 

أما نتائج الدراسة ؛ فتم الحصول عليها استنادا إلى إطار نظريء حدد عملية 
اتخاذ القرارات على جميع مستويات النظام التعليمي؛ في ضوء العوامل التي يري 
الباحثان أنها تسهم في نجاح استخدام الحاسب في التعليم مثل: نوعية الأهداف ومدى 
وضوحها وملاءمتهاء وإعداد و تدريب المعلمين في مجال استخدام الحاسب» وتقويم 
البرامج التعليمية» وطرق التدريس بواسطة الحاسب... إلم. 

أما نتائج.الدراسة» فقد جمعت عن طريق استبانات وزعت على ٠٠٠‏ ر١7‏ 
(سبعين ألف) شخص من مدراء و مدرسين و فنيين في تلك الدول العشرين» كما 
اشتملت الاستبانة على أسكلة تدور حول صعوبة و تعقيد عملية إدخال الحاسبات في 
المدارس. و كان أحد أهم الأسئلة التي طرحت في الدراسة يتعلق بمدى استخدام المدارس 
للحاسبات في عمليتي التعلم و التعليم. 

أظهرت نتائج هذه الدراسة الدولية أن الحاسيات؛ على مستوى التعليم 
الثانوي؛ تستعمل على الأخص لتدريس ثقافة الحاسب والبرجة ويعض التطبيقات» 
كمعا جات النصوص والجداول الحسابية وقواعد البيانات. و بالمقابل» فإن استخدام 
الحاسبات كأدوات لتيسير تعلم بعض المواد الدراسية كالرياضيات والعلوم واللغات لم 
تكن حتى نهاية الثمانينات» كبيرة الانتشار في المدارس. ففي قلة من البلدان» كالولايات 
المتحدة الأمريكية» يوجد عدد لا باس به من معلمي الرياضيات والعلوم واللغات 
يستخدمون الحاسبات بشكل كبير في دروسهم» وبخاصة في التمارين. أما المواد التي يكثر 
فيها استعمال الحاسب في المرحلة الابتدائية» فهي الرياضيات واللغة الأم» وثقافة 
الحاسب. أما في المرحلتين المتوسطة والثانوية؛ فتدرس ثقافة الحاسب ؛ يليها استخدام 
الحاسب في تدريس الرياضيات» والتطبيقات كمعالجة النصوص والجداول الحسابية 
وقواعد البيانات. 
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كما أشارت الدراسة إلى ضرورة التمييز بين '"التعليم بمساعدة الحاسب" من 
جهة» الذي يركز على أنشطة مثل التعلم العادي أو التصحيحي وتزويد الطالب بالمعارف 
والمعلومات بالإضافة إلى إجراء الاختبارات » و ذلك من أجل تيسير اكتساب المعارف في 
هذه المادة أو تلك» وبين "التعليم المتعلق بالحاسب”؛ الذي غايته تدريب الطلاب على 
معالجة النصوص .ء والجداول الحسابية» و قواعد البيانات» والبريجة وثقافة الحاسب. 

أما موقف المربين؛ في هذه الدراسة الدولية» حيال استخدام الحاسبات في التعليم 
فكان إيجابيا جداء فجميع مديري المؤسسات التعليمية على جميع المستويات عبروا 
صراحة عن تأييدهم لإدخال الحاسبات في التعليم: على أن هذا التأييد جاء من المدارس 
التي شرعت في استخدام الحاسب في التعليم أكثر من التي لم تستخدمه بعد. و تعد هذه 
تجربة إيجابية سابقة تسهم في تعزيز المواقف المؤيدة لاستخدام الحاسب في التعليم» ومن 
المعروف أن المواقف الإيجابية تسهم في إيجاد مناخ مؤات لإدخال الحاسب إلى الصف. 

كما لاحظ الباحثان أن هناك ارتباطا إيجابيا بين استخدام الحاسبات في تعلم 
محتوى منهج دراسي معين و بين تجربة العمل على الحاسبات» و كذلك بين البريجيات 
التعليمية المتاحة. استنتج الباحثان من هذه الملاحظة أنه ينبغي إعطاء الطلاب مهلة؛ بعد 
إدخال الحاسبات إلى المدرسة » قبل أن يطالبوا باستخدامها استخداما منهجيا كأدوات 
تعلم. ولا عجب في ذلك؛ إذ إنه ينبغي قبل كل شئ أن يعلم الطلاب كيف يتعاملون مع 
الحاسبات ثم يترك لهم وقت للتألف معها. 

أما من الناحية السلبية» فإنه لوحظ ؛ بعد إدخال الحاسبات في التعليم» أنه غاليا 
ما يميل المعنيون إلى إلصاق أنشطة مجهاز الحاسب من شأنها إثقال المنهج العادي عوضا عن 
جعل الحاسب عامل إنتاجية لعملية التعلم. كما بينت نتائج الدراسة كذلك أن عدم توافر 
عدد كاف من أجهزة الحاسب يعد عاملا حاسما في فشل التعليم بمساعدة الحاسب» 
خاصة في غياب بنى تحتية صلبة لدعم تطور المعلوماتية في المدارس المعينة. وثمة عامل آخر 
مهم يعيق سرعة انتشار الحاسبات في المدارس ؛ و هو النقص الحاد في تدريب المعلمين , 
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الذين لا يعرفون كيف يستخدمون هذه الوسيلة لأغراض تعليمية» خاصة و أنه لا يتوافر 
متسع كاف من الوقت لتنظيم دروس بمساعدة الحاسب. 

كما توصلت الدراسة إلى نتيجة مفادها أن إدخال الحاسب إلى حجرة الدراسة 
ليس بالأمر اليسيرء أنه تجديد معقد لا يكن وضعه موضع التنفيذ في مهلة قصيرة. لذاء 
شددت الدراسة على أهمية تشجيع المواقف الإيجاية لدى المدرسين من خلال تقديم 
بعض المفاهيم المتعلقة بالجوانب التعليمية للحاسبات لبم أثناء إعدادهم و تدريبهم. فكلما 
قضى المدرسون وقتا أطول مع الحاسب؛ ازداد ميلهم إلى استخدامه في تدريس موادهم, 
و بالتالي يزداد ميلهم إلى التجديدء حيث إن هناك ارتباطا دالا بين المعارف المكتسبة في 
هذا المجال و بين التدريب الذي يتلقاه المدرس قبل أو أثناء الخدمة. 

خلصت الدراسة الدولية إلى أن معظم البلدان التي شملتها الدراسة قد طبقت 
استراتيجية مبسطة جدا في محال استخدام الحاسب في التعليم » ترتكز على فرضية أن 
إدخال الحاسبات وبرمجياتها من شانه أن يؤدي بصورة آلية إلى تغيير أساسي في الطريقة 
التي يتعلم بها الطلاب في مدارسهم. لكن الدراسة أثبتت عدم صحة هذه الاستراتيجية؛ 
و دعت إلى تركيز الاهتمام على دور المدرس بوصفه الصانع الرئيسي للتغيير[0). 


تحليل ومناقشة 

على الرغم من أن هناك دعوات ودراسات كثيرة تطالب بتزويد المدارس بأجهزة 
الحاسب و برمجياته ؛ ظنا منها بأن توفير الحاسبات ويراجها كفيل برفع مستوى التعليم» 
فإن بعض هذه الدعوات غاب عن حسبانها أن الحاسب ما هو إلا وسيلة تعليمية يمسك 
بزمامها المعلم الذي يمكن أن يوظفها حق التوظيف أو يقضي عليها و يضيع بذلك فرص 
تحقيق أهداف مهمة يمكن أن يشارك الحاسب بها. إذنء فالنقص الحاد في تدريب 
المعلمين» الذين لا يعرفون كيف يستخدمون الحاسب لأغراض تعليمية» يعد عاملا مهما 
في عدم نجاح استخدام الحاسيات في التعليم. لبذا السبب أكدت دراسة كل من 
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الطوبحي » و بلجرام وبلومب» على أهمية تدريب المعلمين: قبل وأثناء الخدمة, على 


كما نجد أن الحديث عن استخدامات الحاسب في المدارس قد انحصر عند البعض 
في اتجاه واحدء و هو الحاسب نفسه كموضوع للدراسة؛ في حين نجد أن دراسات كل 
من بيكرء وتايلور وبلجرام وبلومب؛ أكدت على ضرورة التمييز بين التعليم بمساعدة 
الحاسب" من جهة» وبين التعليم المتعلق بالحاسب”؛ الذي غايته تدريب الطلاب على 
معالجة النصوصء والجداول الحسابية» و قواعد البيانات» والبرمجة وثقافة الحاسب [5 ؛ 
6ه؛ 6ا. 


أما بالدسبة للذين يميزون بين هذين النوعين من التعليم» فإننا نجد مع الأسف أن 
استخدامهم للحاسب كوسيلة تعليمية» و الذي يهدف إلى تحسين المستوى العام لتحصيل 
الطلاب الدراسي و تنمية مهارات التفكير و أسلوب حل المشاكل عندهم » هو اقل الأنواع 
شيوعا واستخداماء حيث أشارت إلى ذلك دراسة بلجرام ويلومب [0]. 


أما بالنسبة للذين أولوا الحاسب اهتماماء باعتباره وسيلة تعليمية » نجد أنهم 
ركزوا على استخدام الحاسب في تحسين المستوى العام لتحصيل الطلاب الدراسي» و لم 
يعيروا كبير اهتمام إلى تنمية مهارات التفكير وأسلوب حل المشاكل عند الطلاب؛ و الذي 
يؤدي بالتالي إلى تحسين أسلوب التعلم عندهم حسب ما يراه بابرت .)١١13‏ 


على الرغم من كل هذاء نجد أن هناك جهاتء. مثل وزارة المعارف و مكتب 
التربية العربي لدول الخليج » تدعوا إلى استخدام الحاسب استخداما منهجيا مدروساء 
سواء على مستوى الطالب أو مستوى المعلم. حيث ترى هذه الجهات أن التعليم بمساعدة 
الحاسب يرتبط بقضايا مالية مكلفة تتعلق بتوفير الحاسبات و براجهاء لذا فإنه يجب أن 
يظهر الحاسب نجاحا باهرا في تحسين كفاءة التعليم حتى يمكن تبرير استثمار الأموال 
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واللنباق وت الواقتت 115/411 قيغالة:مكاحة ماس الوضون ‏ اسنتراتيجية شائلة توط كنف 


استراتيجية استخدام الحاسب في التعليم 

إنه ينبغي أن لا نتوقع أن الحاسب الآلي سيحدث ثورة جديدة في التعليم فقط لآن 
لديه الإمكانات لذلك. فكل أداة اتصال جديدة في القرن العشرين» كالباتف. والمذياع: 
والتلفزيون؛ والسينماء والفيديو قد أحدثت نفس التوقعات فيما يتعلق بشورة جديدة في 
التعليم» لكن ذلك لم يحصل. 

و مع ذلكء» يرى المغيرة ١[‏ .ص" أن تقنية الحاسب تختلف عن جميع 
التقنيات الأخرى . فمعظم التقنيات طورت لتسهل أعمال الإنسان الجسدية ؛ أما الحاسب 
فإنه يسهل أعباء الإنسان العقلية. فإذا كانت التقنيات الأخرى امتدادا لأطراف الإنسان: 
فإن الحاسب يعتبر امتدادا لعقله. و حيث إن عملية التعلم و التعليم لها أيضا علاقة قوية 
بعقل الإنسان» فقد بدأ التفكير في استخدام الحاسب في هذه العملية مع بداية اختراعه." 

لكن ماذا عن الحاسب و دوره في المساعدة على التعلم و التعليم؟ هل سيكون له 
نفس مصير أدوات الاتصال التي اخترعت في القرن العشرينء كالباتف والمذياع 
والتلفزيون و السينما و الفيديو؟ في صدد الإجابة عن هذين السؤالين يؤكد المغيرة أن ذلك 
لا يعتمد على الحاسب نفسه» بل يعتمد على طريقة استخدامه في عملية التعلم والتعليم. 
فإن استخدم بطريقة جامدة و رتيبة لبريجة التلاميذء فسيصبح مملا وسيتلاشى استخدامه, 
وإن استخدم بطريقة فعالة فسوف يدوم و تتضح منفعته أكثر و أكثر ١7[‏ . ص7 7]. 

أما الطوبحي؛ فيرى أن أهمية الحاسب كوسيلة تعليمية تكمن فيمايحققه 
الحاسب من أهداف سلوكية محددة ضمن نظام متكامل يضعه المدرس لتحقيق أهداف 
الدرس» يأخذ في الاعتبار معايير اختيار السبرامج التعليمية و طرق استخدامهاء 
ومواصفات المكان» والوقت الذي تستخدم فيه 51" ص7 7]. 
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أما كاي لها ١4[‏ .ص ص١5-177‏ 4 17 فيخبرنا بأنه يوجد في العالم الملايين 
من غير المثقفين لديهم إمكانية الحصول على المعلومات و المعارف المتراكمة خلال قرون 
من المكتبات العامة لكنهم لم يستغلوا هذه الإمكانيات؛ و مع ذلك فإنه في اللحظة التي 
يقرر فيها فرد أو مجتمع ما أن التعلم شئ أساسيء فإن كاي ره يرى أن الكتاب 
والحاسب الآي يعتبران من ضمن الأدوات الرئيسية المفيدة في عمليتي التعلم و التعليم. 
والسؤال الذي يطرح نفسه هنا هو متى يستخدم الحاسب في التعليم» و كيف يستفاد منه 
في تحسين عمليتي التعلم و التعليم؟ 


متى يستخدم الحاسب في التعليم؟ 

نجد-مع الأسف الشديد- أن قرار شراء الحاسب بغرض استخدامه في التعليم» في 
بعض المؤسسات التعليمية » ما هو إلا محاولة لمواكية العصر واللحاق بالركب فيما يتعلق 
باستخدام أحدث الأساليب والوسائل التقنية في التعليم. إنه لا ينبغي تبني استخدام 
الحاسب في التعليم فقط لأنه موجودء أو لأن مؤسسة تربوية أو مدرسة أهلية تخشى أن 
تكون متخلفة عن الركب لأنها لا تستخدم الحاسب في التعليم. تعتبر القرارات المعمولة 
وفقا لقاعدة مواكبة العصر و اللحاق بالركب بدون تخطيط دقيق وأهداف واضحة خطرا 
ليس فقط على العملية التعليمية؛ و إنما على مدى معرفة الآثار التربوية التي يستخدم فيها 
الحاسب بشكل فعال لتحسين عمليتي التعلم و التعليم. هذا الخطر يحدث لأن تنفيذ 
البرامج بدون تخطيط سليم في الغالب لا ينتج عنه بيانات صحيحة و دقيقة نستطيع من 
خلالها إثبات أن الحاسب (أو غيره) يمكن أن يحسن العملية التعليمية أم لا. 

كما أن هناك اتجاها للحديث عن الحاسب كأداة لحل و علاج لكثير من المشاكل 
التعليمية» حتى قبل معرفة ما هي هذه المشاكل. إنه قبل أن يقرر التربويون استعمال 
الحاسب لحل المشاكل التعليمية؛ فإنه ينبغي عليهم أن يتعرفوا على المشاكل التي هم 
بصدد حلها. وعلى الرغم من أن الحاسب لديه الإمكانية للمشاركة في حل الكثير من 
المشاكل التعليمية ؛ فإنه لا بد من التأكيد على أهمية التعرف على المشاكل التعليمية التي 


لا عبدالله بن عبدالعزيز البدلق 


نحن بصدد المحاولة لحلها قبل اتخاذ أي قرار باستخدام الحاسب من عدمه كأفضل حل لبذه 
المشاكل. إذن فلا بد من معرفة متى يستخدم الحاسب ف التعليم. 
يرى ساليبوري /تنااذلة5 .1١5[‏ ص ص 51-77 أن قرار استخدام الحاسب في 
التعليم ينبغي أن يتخذ وفقا للإجابة عن ثلاثة أسئلة : 
١‏ - ماهو القصور أو الضعف الحاصل في أداء الطلاب؟ 
١‏ - ما هي الإجراءات الواجب عملها لمعالجة هذا القصور أو الضعف في أداء 
الطللاب؟ 
٠"‏ - ما هي البدائل الممكنة لتطبيق الإجراءات اللازمة لمعالجة القصور أو الضعف 
في أداء الطلاب في ظل الإمكانيات المتوافرة؟ 
١‏ - ما هو القصو رأو الضعف ا حاصل ف أداء الطلاب؟ 
إن الإجابة عن هذا السؤال يتوقف على ما يعرف يعامل "تقدير الاحتياج" 6605م 
5510681 . لخخص كل من بورتون و مريل !1نصء34 04سه مم8 1١17‏ إجراءات سهلة 
لإجراء هذه التقديرات كالآتي : إن ناتج "تقدير الاحتياجات" يمكن التعبير عنها كقائمة 
من أبيانات الاحتياجات” 53860685 6605 التي تبين اوجه القصور في أداء الطلاب وذلك 
بالإشارة إلى ما هو مستوىأداء الطلاب الراهن با مقارنة مع ماذا ينبغي أن يكون علية في 
ا مستقبل. فمثلاء إذا كان معدل درجة الطلاب في الامتحان النهائي في الرياضيات هو ”ا 
درجة؛ و نحن نريد رفع هذا المعدل إلى 8١‏ درجة على الأقل. 
مئال آخر: 25٠‏ من الطلاب لديهم ميول غير جيدة نحو دراسة اللغة الإنجليزية؛ 
ونحن نريد خفض هذه النسبة إلى أقل من ./٠١‏ 
نلاحظ في المثالين السابقين أن كل واحد من أبيانات الاحتياج" يتألف من جزئين: 
١‏ - العيارة أو البيان الدال على النتيجة ا حالية التي حصلنا عليها. 
” - العبارة أو البيان الدال على النتيجة المستقبلية التي نريد الحصول عليها. 
إذن فالفرق بين النتيجة ا حالية التي حصلنا عليها و النتيجة ا مأمولة القن نرية 
ا حصول عليها هي عبارة عن درجة القصو رأ والضعف ا حاصل ف يأداء الطلاب. 


استخدام الحاسب كوسيلة تعليمية ١0‏ 


إنه ينبغي ملاحظة أن 'بيانات الاحتياج" ليست عبارات مثل : "نريد استعمال 
الحاسب"» أو نريد رفع كفاءة المعلمين" ... إلخ. إن هذه العبارات في الواقع عبارة عن 
'بيانات حلول ؛ و ليست أبيانات احتياج" لأن هذه الأشياء تتحدث عن "حلول" و ليس 
عن "مشاكل"' القصور أو الضعف الحاصل في أداء الطلاب. 


١‏ - ماهي الإجراءات الواجب عملها لعا جة هذا القصو رأو الضعف ا حاصل في 
أداء الطلاب؟ 
يرى ساليبوري /تناطذاة5 أن إجابة هذا السؤال تكمن في معرفة طبيعة "نظريات 
التعلم و التعليم . و على هذا فإنه ينبغي الرجوع إلى هذه النظريات بدلا من الحدس أو 
التخمين. فنظريات التعلم و التعليم المدعمة بالأسس العلمية و الدراسات التطبيقية 
والميدانية » مثل نظرية جانييه 03806 التعليمية ذات الخطوات التسعء تساعد في تحديد 
الإجراءات التي نحتاج إليها لمعالجة القصور الحاصل في أداء الطلاب ١1‏ ص ص 17- 
4" لنفترض مثلا أننا نريد مناقشة "الاحتياج” المبين في "عبارة الاحتياج" الأولى. فإذا 
أردنا رفع معدل درجة الطلاب في الامتحان النهائي في الرياضيات إلى 8١‏ درجة على 
الاقل» فإنه ينبغي علينا أن نسأل "ما هي الإجراءات التي ينبغي عملها لأجل رفع معدل 
الدرجات إلى 8٠١‏ درجة؟" يمكن أن نقررء مثلاء أن التعليم لا يزود الطلاب بتمارين 
كافية مصحوبة بتغذية راجعة فورية (الخطوتان السادسة و السابعة من نظرية جانييه). لذا 
فإن إجابتنا سوف تكون: تزويد الطلاب بتمارين أكثر مع تغذيتها الراجعة الفورية. هذا 
الإجراء يمكن أن يساهم في رفع معدل درجات الطلاب في مادة الرياضيات. 
٠١‏ - ما هي البدائل المكنة لتطبيق الإجراءات اللازمة لعا جة القصو رأ و الضعف في 
أداء الطلاب في ظل الإمكانيات ا متوافرة؟ 
بعد بيان الإجراءات التي ينبغي أداؤها لمعالج القصور الحاصل في أداء الطلاب 
فإنه يمكننا الإجابة عن السؤال الثالث : ما هي البدائل الممكنة لتطبيق الإجراءات اللازمة 
لمعالجة القصور أو الضعف في أداء الطلاب في ظل الإمكانيات المتوافرة؟" في هذه الخطوة 


للفلا عبدالله بن عبدالعزيز المدلق 


ينبغى أن نسأل: كيف يمكننا تزويد الطلاب بتمارين إضافية مصحوبة بتغذية راجعة 
0 في الواقع يوجد مجموعة من البدائل التي يمكن عملها منها: المدرس 
الخصوصيء أو المذاكرة مع مجموعة من الزملاء المتفوقين أو مع الوالدين»: أو استخدام 
بعض الوسائل التعليمية المختلفة. فأيها نختار؟ 

نظرا لصعوبة توافر العنصر البشري (المدرس الخنصوصيء الزملاء» أو الوالدان) 
باستمرارء فإن الوسائل التعليمية قد تكون هي الخيار الأفضل. لكن هل يعتبر الحاسب 
أفضل الوسائل التعليمية لتزويد الطلاب بتمارين إضافية مصحوبة بتغذية راجعة فورية» 
أم أن هناك وسائل أخرى أفضل منه؟ في محاولة للإجابة عن هذا السؤال اقترح هوفمستر 
:عغوز» 11050 ]١172773‏ التطرق لثلاثة عناصر رئيسية : 

١‏ - تحديد الأهداف التعليمية المطلوب تحقيقها. 

١‏ - تحليل لقوة و ضعف الحاسب و سائر الوسائل التعليمية في ضوء الأهداف 
التعليمية المحددة. 

” - مقارنة إمكانات الحاسب و الوظائف التي يؤديها مع إمكانات ووظائف 
الوسائل التعليمية المنافسة في ظل تكلفتها المادية. 

فإذا كانت إمكانات الحاسب و الوظائف التي يؤديها أفضل من إمكانات 

ووظائف الوسائل التعليمية المنافسة في ظل تكلفتها المادية» فإنه بإمكاننا أن نتخذ قرارا 
باستخدام الحاسب لتزويد الطلاب بتمارين إضافية مصحوبة بتغذية راجعة فورية. أما إذا 
كان الأمر غير ذلك فإنه ينبغي صرف النظر عن استخدام الحاسب في عمل هذا الإجراء. 

وفي هذا السياق تجدر الإشارة إلى أهمية توافر دراسات تطبيقية تبرر الاحتياج إلى 
استخدام الحاسب في التعليم» فنجد مثلا أن مشروع النظام التربوي الحاسوبي لتعليم 
اللغة العربية الذي أعده كل من البرزنجي » البواب, و الطليان41] بالمعهد العالي للعلوم 
التطبيقية والتكنولوجيا اعتمد على بحث موسع و دقيق في حقول التربية و اللسانيات 
واللسانيات التطبيقية و علم النفس اللغوي و المعلوماتية. كما اعتمد المشروع في رسم 
الخطة الأساسية للبحث والنماذج التعليمية على نتائج دراستين أجرتهما البرزنجي [4] 


استخدام الحاسب كوسيلة تعليمية امم ١‏ 


لطلاب كانوا يقومون بدراسة اللغة العربية كلغة أجنبية في جامعة كورنيل !0061© خلال 
فصلي الصيف والخريف لعام 1945م» ولطلاب مادة اللغة العربية في المعهد العالي 
للعلوم التطبيقية والتكنولوجيا بدمشق في فصل الشتاء لعام 1445م. وكان البدف من 
هاتين الدراستين تطوير مشروع نظام تربوي حاسوبي للتعليم: تطبيق على اللغة العربية 
بالتعاون مع المعهد العالي للعلوم التطبيقية والتكنولوجيا. كان من نتائج الدراسة الأولى - 
على سبيل المثال - عدم تمكن الطلبة الأجانب المختبرين من استيعاب مفهوم الانتقال من 
ضمير المتكلم إلى ضمير المخاطب باللغة العربية الذي ينقسم إلى شقين: المذكر و المؤنث 
خلافا لما ألفوه في اللغة الإنجليزية. وكان من نتائج الدراسة الثانية عدم تمكن الطلبة العرب 
الذين درسوا من تطبيق مفهوم البناء و الإعراب على نحو صحيح عند تحرير و قراءة 
النص المقدم لبم. وقد عزت البرزنجي ذلك إلى تأثرهم بالحصيلة اللغوية السابقة. 
وتوصلت البرزنجي بناء على نتائج هذه الدراسة المبدثية » إضافة إلى دراسة سابقة كانت 
قد أجرتها 1914م عام عن كيفية تحصيل اللغة الأم لدى الأطفال السورين إلى ثلاثة 
نماذج تعليمية : واحد للمتعلمين غير الناطقين بالعربية» واثنان للناطقين بها من الأطفال 
وغير المختصين. 

وفقا لنتائج الدراسات و البحوث التي أجراها القائمون على المشروع فإنهم 
توصلوا إلى نموذج يصبح فيه النظام الخبير «اعاةلاة 67م« أساسا لمنهاج تربوي متكامل 
باللغة العربية بشكل يمكن نطبيقه على مواد دراسية أخرى . حيث إن نظام الخبير يمكن 
من وضع منهاج حاسوبي واحدذي مستويات متعسددة (تعلم الأطفال؛ وتعلم غير 
المختصين» وتعلم الأجانب) وفي هذا توفير للجهد والمال. 


الإمكانيات التي تميز الحاسب عن غيره من الوسائل التعليمية 

عرف مركز الإبداع والبحوث التربوية (سري) 0810 ]١8[‏ جودة الوسيلة 
التعليمية بأنها الشيء الذي يجعل الوسيلة مصدرا جيدا للتعليم والتعلم» ويرى المركز بأن 
هناك عدة عوامل تشترك في تحديد جودة الوسيلة التعليمية ؛ منها طبيعة الموضوع الذي 


١84‏ عبدالله بن عبدالمزر يزالبدلق 


يدرس» والمناهج » وطبيعة المعلم و طريقة تدريسه» وخصائص الطالب و طريقة تعلمه؛ 
ونوع التقنية والتصميم المستعمل معها. 

وبشكل عام نجد أن الحاسب يمتلك مميزات و قدرات تجعله يتفوق على جميع 
الوسائل التعليمية الأخرى . فقد أشار العنيزي [9١ءص‏ ص ]179-1١78‏ إلى عدد من 
المزايا التي تجعل الحاسب الآلي وسيلة تعليمية جيدة منها: 

١‏ - سرعة الحاسب في البحث عن المعلومات و عرضها بأشكال و طرق مختلفة 
توفر للطالب فرصة الحصول على المعلومات التي يبحث عنها و المواضيع التي يريد 
تعلمها و التدرب عليها في وقت يسير. 

؟ - مقدرة الحاسب الآلي على التفاعل 10162110107 أمع المستخدم ؛ من خلال 
المحاورة 413158 و التغذية الراجعة 42600201: تزيد من دافعية الطالب و إقباله على التعلم. 

* - إمكانية تحكم الحاسب الآلي بالأجهزة الموصلة بهء كأجهزة التجارب 
العلمية» و المفاتيح الكهربائية تساعد على جعل الموقف التعليمي متكاملا. 

؛ - يوفر الحاسب الآلي فرص المراعاة الفروقٌ الفردية عند المتعلمين من خلال 
إعطاء الطالب فرصة التحكم في زمن التعلم و إمكانية التشعب و توفير التغذية الراجعة 
وتنوع أساليب العرض و تعدد أساليب جذب الانتباه. 

ه - صبر الحاسب الآلي الذي لا ينفذ يمكن الطالب من التعلم وفقا لقدراته 


التعلمية دون خوف و لا وجل. 
كما تطرق بيكر :©8606 إلى بعض القدرات التى يتميز بها الحاسب كوسيلة 
3-3 ل مه : 


١‏ - القدرة العالية على إشغال الطلاب في أنشطة ومناقشات فكرية ذات دافعية 
عالية ؛ و على توفير حوافز تعليمية مناسبة على أساس فردي. 

١‏ - قدرتها على إيجاد بيئات فكرية تحفز الطلاب على استكشاف مواضيع ليست 
موجودة ضمن المنهج الدراسي الخالي و ربما تفوق مستوى كفاءة المعلم. 


استخدام الحاسب كوسيلة تعليمية ١8‏ 


ل طريق النمذجة و المحاكاة (أي 
مثيل المواقف). مثل هذه الخبرات قد لا تتحقق بدون الحاسب» أو أنها باهظة التكاليف 
أو تحف بها المخاطر أو تكون مضيعة للوقت. كما أن المستخدم للحاسب يتعامل معه 

يقة أفضل من خلال المشاركة الفعلية بدلا من الوقوف متفرجا فقطء كما يوفر 
الحاسب وسيلة ممتازة لجعل المشاركة أقرب للحقيقة دون التعرض لخطر المشاركة الفعلية. 
: - كما أن للحاسب القدرة على تربية جيل من الشباب قادر على القيام 
بالوظائف التحليلية وحل المسائل الصعبة المتضمنة معلومات مهمة بطريقة أفضل من 
الأجيال السابقة» بسبب تلقيهم »في سن مبكرة و بصورة مستمرة؛ مفاهيم و أدوات 
معينة لحل المسائل بمساعدة الحاسب [5). 

أما المغيرة فيرى " أن الميزة الواضحة التي تميز الحاسب عن الوسائل الأخرى؛ هي 
قدرته على التفاعل والحوار. فمثلا الطالب الذي يتابع فيلما تعليميا على التلفاز قد 
يسرح لبعض الوقت» فتتوقف عملية التعلم عنده بينما عملية التعليم في التلفاز مستمرة. 
و لكن الطالب الذي يتفاعل مع برنامج تعليمي جيد على الحاسب لن يسرح و إن حدث 
ذلك وتوقفت عملية التعلم عند الطالب أوقف الحاسب عملية التعليم.* ١1‏ ص7 "]. 

في حين ترى المربية فريند 5:1680 ,7١[‏ ص 7378] أن إمكانية الحاسب التي 
يوفرها كمعلم خصوصي 42نله 0650081 تجعله يتفوق على غيره من الوسائل التعليمية 
الأخرى في حال مراعاة الفروق الفردية. في هذا السياق تقرر فريند 7600آأنه يمكن إدراك 
الإمكانات التي يوفرها الحاسب كمعلم خصوصي من خلال القدرة التي يملكها الحاسب 
على اتخاذ قرار فوري انطلاقا من كميات كبيرة من المعلومات المفصلة» التي تمت برمجتها 
من قبل» والتي تتيح له بأن يقدم لكل تلميذ خدمة شخصية الطابع إلى حد بعيد. 
فبمعرفة اهتمامات كل تلميذ» وقدراته ومعارفه» يمكن أن يتبنى الحاسب موقفا مختلفا 
لكل تلميذء وأن يزود كل تلميذ بالتالي تعليما يراعي إلى حد كبير الخصوصيات 
الشخصية. و بفضل هذه القدرة على التكيف مع الاحتياجات الفردية يستطيع الحاسب 
القيام بعمل تعليمي اكثر فاعلية من درس ملقى يوجه إلى مجموعة كبيرة من الطلاب 
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متباينة في الفروق الفردية. فمع الحاسب» لن يضطر طالب معين إلى انتظار أن يكون باقي 
طلاب الصف قد أدركوا أخيرا الفكرة التي فهمها هو فوراء ولن يضطر طالب آخر إلى 
المحاولة عبثا اللحاق بوتيرة صف يتقدم بسرعة تفوق قدراته بكثير. كما أن تدرج التعليم 
يمكن أن يتنوع بالنسبة إلى الطالب نفسه: فيكون أسرع مثلا في المواد التي يستوعبها 
بسهولة و أبطأ في تلك التي يكون أقل موهبة فيها أو تهيئة لبا 141 ص 1774]. 


مزايا الحاسب التي تدعو لاستخدامه في التغلب على ضعف الأداء عند الطلاب 

عزا كل من يندر و بندر 868065 00 862067 [1؟] القصور أو الضعسف الخحاصل 
في أداء الطلاب؛ بشكل عام : إلى عوامل عديدة» منها عوامل تتعلق بالطالب» وأخرى 

أولا : العوامل التعاقة بالطالب 

تعزى درجة تفاوت الطلاب في الفهم و الاستيعاب للفروق الفردية بينهم: حيث 
جد في الغالب أن الفصل الدراسي الواحد يحتوي على مجموعة غير متجانسة من الطلاب 


نتيجة للفروق الفردية مثل : 
١‏ - الوقت الذي يمكن أن يمضيه الطالب في التعلم. 


* - مقدار اختلاف أساليب التعلم. 
؟ - تباين خلفيات الطلاب العلمية. 
- تباين الطلاب في الأساليب التي تجذب انتباههم. 
5-اختلاف مستوي الذكاء. 
انبا : العوامل ا متعلقة با معلم 
١‏ - ضعف إعداد بعض المعلمين. 
” - تباين طرق التدريس عند المعلمين. 
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" - عدم توافر الوقت الكافي للمعلم لمتابعة جميع الطلاب فيما يتعلق بالشرح أو 
تصحيح الواجبات بسبب كثرة الطلاب الذين يدرسهم. 

في هذا السياق يقرر الطوبحي أن انتشار التعليم في جميع المستويات ومختلف 
التخصصات أدى إلى صعوبة توافر الأعداد الكبيرة من المدرسين المؤهلين ذوي الكفاءات 
العالية اللازمة لسد احتياجات المدارس التي يتزايد عددها كل عامء مما أدى إلى التفكير 
في استخدام وسائل تعليعية تعمل على تخفيف الجهد الكبير الذي يبذله المدرس و تقليل 
الوقت الكثير الذي يقضيه في أمور رتيبة» واستغلال ذلك في أمور أخرى تعود بالفائدة 
على كل من المدرس و الطلاب [اء ص ص 5-78 10]. 

على الرغم من أن هناك مشاكل تعليمية لا يمكن حلها عن طريق الحاسب على 
الإطلاق؛ فإن الحاسب لديه خصائص معينة يمكن من خلالها معالجة بعض أوجه القصور 
أو الضعف الحاصل في أداء الطلاب إما بسبب المعلم أو بسبب الطالب» و فيما يلي شرح 
مفصل لإمكانيات الحاسب التي تجعله يساعد في التغلب على ضعف الأداء عند الطلاب : 

١‏ - متابعة تقدم الطلاب 

يصعب علينا العمل على تحسين العملية التعليمية إذا كنا لا ندري ماذا يجري في 
المدارس أو البيئات التعليمية ؛ لذا فإن المتابعة النظامية و المتكررة لمستوى الطلاب و مدى 
تقدمهم تساعد كلا من الطلاب أنفسهمء و المعلمين؛ والمدراء؛ والمسؤولين الذين 
بأيديهم القرار على التعرف على مواطن القوة و الضعف في سير العملية التعليمية. 

كما أن برامج الحاسب التعليمية؛ المشتملة على الجوانب الإدارية كخاصية 
الدرجات 06و2066مع و خاصية حفظ الملفات 8ذم»»لك:600: تساعد المعلم في متابعة 
مستوى أداء تلاميذه و مدى تقدمهم. كذلك بإمكان الطالب تشغيل أحد برامج الحاسب 
والعمل عليه » فيقوم هذا البرنامج بمتابعة مستوى أداء الطالب و حفظه؛ ويعد ذلك يقوم 
المعلم في الوقت المناسب والمريح له بالمرور على جميع أجهزة الحاسب لرؤية ما عمله 
الطلاب و الاطلاع على مستوى تقدمهم. بعد معرفة المعلم لمستوى أداء طلابه فإنه 
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بإمكانه الاتصال بكل طالب لتعزيز النجاح الذي أحرزه» أو العمل على ترسيخ بعض 
المفاهيم المهمة» أو إعطاء تعليم إضافي. 

-١‏ التغذية الراجعة الفورية 

انه بإمكان الطلبة البالغين الانتظار لعدد من الأيام أو الأسابيع حتى يتم لهم معرفة 
نتائج إجاباتهم» بل إن بعض الطلبة يقومون بتقدير درجة صحة إجاباتهم شخصيا. وعلى 
العموم؛ فإن افضل وقت لإخبار الطلاب بصحة إجاباتهم من خطئها يكون في الوقت 
الذي تشتد فيه رغبتهم لمعرفة ذلك؛ ويكون هذا الوقت في الغالب بعد كتابتهم الإجابة 
مباشرة. لذا فإنه لكي يحصل المتعلم على الفائدة المرجوة من التغذية الراجعة» فإنه ينبغي 
أن يزود بها مباشرة بعد أدائه للنشاط المطلوب منه. وكما هو معلوم؛ فإن هناك نوعين من 
التغذية الراجعة : 

١‏ - تغذية راجعة للاجابات الصحيحة. 

؟ - تغذية راجعة للإجابات الخاطئة. 

أكثرية المربين يعلمون أهمية التغذية الراجعة للاجابات الصحيحة : ولكن البعض 
فقط يدرك أهمية التغذية الراجعة للإجابات الخاطئة؛ و التي تعتبر في بعض الأحيان من 
الأمور الأساسية: حيث إن بعض الطلاب قد يمضون دقائق أو ساعات أو أيام أو أسابيع 
وهم يستخدمون أساليب خاطئة قبل أن يكتشفوا طبيعة هذه الأخطاء. 

وكما هو معروف؛ فإن الحاسب لديه إمكانية إعطاء تغذية راجعة فورية. فعندما 
يجيب الطالب على سؤال يحتاج إلى إجابة محددة ؛ فإن الحاسب سيطلعه في الخال على ما 
إذا كانت إجابته صحيحة أم خاطئة. علاوة على ذلك؛ فإن الحاسب يمكن بريجته للبحث 
عن أنواع معينة من الأخطاء يتكرر وقوع الطلاب فيهاء بل قد يعطي تغذية راجعة دقبقة 
لنفس الخطأ الذي وقع فيه الطالب» مثل "يبدو أنك أخطأت في معرفة أن أي عددء ما 
عدى الصفرء مرفوع للأس صفر يبناوي واحد' و ذلك في التمارين المتعلقة بالتحويل من 
النظام الثنائي إلى النظام العشري. 
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لنفترض أن مدرس الحاسب الآلي أعطى تلاميذه في الواجب المنزلي عشرة أسئلة 
حول التحويل من النظام الثنائي إلى النظام العشريء وأن إجابة كل سؤال من هذه 
الأسئلة العشرة يعتمد على نتيجة إجابة السؤال الذي يسبقه. فإذا كانت إجابة الطالب 
على السؤال الأول إجابة خاطئة»؛ فإن هذا يجعل الطالب يبني حل الأسئلة التسعة اللاحقة 
على نتائج وأسس خاطئة» تممايؤدي إلى الحصول على إجابات خاطئة على جميع 
الأسئلة بسبب خطأ ارتكبه الطالب في إجابة السؤال الأول. 

أما في حالة إعطاء الطالب هذه الأسئلة العشرة على الحاسبء فإن الطالب 
سيحصل على تغذية راجعة فورية من الحاسب على السؤال الاول» فيعرف أن إجابته 
صحيحه أو خاطئة. فإذا كانت الإجابة صحيحة ء فإنه ينتقل للإجابة عن السؤال اللاحق 
الذي تعتمد صحة الإجابة عنه على صحة الإجابة عن السؤال الذي يسبقه» وهكذا حتى 
ينتهي من الإجابة عن جميع الأسئلة العشرة. أما إذا كانت الإجابة خاطئة فإن الطالب 
سيحصل من الحاسب على تغذية راجعة فورية على السؤال الذي هو بصدد الإجابة عنه 
وبالتالي فإنه لن ينتقل للإجابة عن الأسئلة اللاحقة إلا بعد تأكده من صحة إجابتهء لأنه 
يعلم أن صحة الإجابة عن كل سؤال من الأسئلة اللاحقة تعتمد على صحة الإجابة عن 
السؤال الذي يسبقه. هذا بالتالي سيوفر وقتا للطالب ولا يجعله يصاب بالإحباط بسب 
الجهد الذي قد يبذله على إجابات خاطئة لجميع الأسئلة نتيجة لارتكابه خطأ بسيط عند 
إجابته عن السؤال الأول. من هنا تبرز أهمية التغذية الراجعة الفورية: وبالذات على 
الاجابات الخاطتة. 

٠"‏ - أساليب التعلم 

يختلف التلاميذ في أساليب التعلم المفضلة بالنسبة لبم» فالبعض يتعلمون بطريقة 
فعالة عندما يتوافر لهم أسلوب التعلم الذي يرغبونه و ينسجمون معه؛ في حين يقل 
مستوى تعلمهم عندما يجبرون على اتباع أسلوب تعلم غير مفضل بالنسبة لبم. يرى كل 
من ديفدمان 30م22014 ]7١[‏ و دون و دون اتسنا لتة مدنا [15] أنهء على الرغم من 
اتفاق الباحثين على وجود اختلاف في أساليب التعلم عند المتعلمين» فإنهم لم يتفقوا تماما 
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على ما هي أساليب التعلم هذهء وكيفية تصنيفها و قياسها. نجد في بعض الأحيان أن 
صعوبات التعلم تعزى إلى الاختلاف في أساليب التعلم بحيث لا يكون هناك توافق أو 
انسجام بين طريقة التعلم التي يرغبها بعض التلاميذ مع أساليب التدريس التي يستخدمها 
المعلم» مما يترتب على هذا صعوبة في التعلم عند بعض التلاميذ. 

كما أثبتت الدراسات التي أجراها كل من ديفدمان ودون و دون أن الطلاب 
يمكنهم التعلم من خلال أنماط عرض مختلفة : فعندما يقابلون مدرسا جديداء أو عندما 
يبدأون درسا جديدا في مقرر ماء فإنهم يحاولون التكيف مع ذلك لأجل أن يتمكنوا من 
التوفيق بين أساليبهم في التعلم و أسلوب المدرس في التدريس » و طبيعة الموضع الذي هم 
بصدد دراسته. ومع ذلك؛ فإن بعض الطلاب قد يعانون من صعوبات كبيرة عندما 
يجبرون على العمل من خلال أسلوب واحدء مع أن بإمكانهم التعلم يشكل أفضل عندما 
يمكنون من التعلم بأسلوب آخر [؟”؟ ؛ 87]. 

واحدة من أهم مزايا الحاسب هو قدرته على عرض نفس المعلومات بطرق 
متعددة ومتنوعة. فالطالب الذي يرغب التمارين السريعة المثيرة؛ فسيجد برناجا على 
الحاسب يحقق رغبته » في حين نجد أن طالبا آخر يفضل أسلوب عرض هادئ و بطئ» 
فهذا الطالب سيجد برنانجا على الحاسب يحقق رغبته كذلك. عندما نتفق على أهمية 
مراعاة أسلوب التعلم عند الطلاب» فإنه لا حاجة للإصرار على أن يقوم جميع طلاب 
الفصل بتشغيل برامج حاسوبية بعينهاء لذا فإنه من الأفضل توفير عدد من البرامج 
وإعطاء التلاميذ فرصة اختيار البرنامج الذي يناسبهم بشكل أفضل. 

يرى ديقدمان بأنه ليس هناك أساليب تعلم "جيدة" أو "سيئة" » وإنما ترتيط 
أساليب التعلم بالخصائص الشخصية للمتعلم. ومع ذلك فإنه يمكن أن ينشأ صراع خطير 
عندما يقوم المعلم بتطبيق أسلوب لا ينسجم مع أساليب التعلم عند الطلاب [؟1). ومع 
ذلك؛ فإنه بإمكان الحاسب الحد من هذا الصراع من خلال قدرته على عرض محتوى 
الموضوع الواحد بأساليب متنوعة ؛ لذا فإنه بإمكان المدرس الحكيم البحث عن برامج 
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إضافية بإمكانها تعليم نفس امحتوى الذي يقوم المعلم بتعليمه و لكن بأسلوب يختلف عن 
أسلويه. 
عندما يعاني الطلاب بعضا من صعوبات التعلمء فإنه بإمكان المعلم البحث عن 

السبب » و ذلك من خلال تحليل الموقف التعليمي لتحديد ما إذا كان سبب المشكلة راجعا 
إلى طبيعة الموضوع أو إلى طريقة الشرح. فإذا كانت المشكلة تتعلق بأسلوب الشرحء فإن 
برامج الحاسب التي تقوم بتدريس نفس الموضوع بأساليب مختلفة قد تحل المشكلة بشكل 
أكثر فاعلية من إعادة المدرس شرح الموضوع بطريقة لا تتفق مع أساليب التعلم عند 
الطلاب. 

4 - إدارة الصف )7ه «عودجه «ممجدعها© 

إن الوقت المتوافر للتعلم يحدد بمهارات المعلم الإدارية والتعليمية والأولويات التي 
تتبناها المدرسة. من المعلوم أنه بالإضافة إلى التدريس»؛ فإن المعلم يقوم بوظائف إدارية 
مثل أخذ الحضور والغياب » وقزاءة التعاميم على الطلات؛ وتهدئة الشغب والحد من 
لعب الطلاب و فوضاهم» و تعبئة بعض النماذج و البيانات؛ و حفظ سجلات عن أداء 
الطلاب ؛ وتصحيح الواجبات... و غيرها من المهمات الإدارية. 

المعلم الذي لديه مهارات إدارية كافية و فعالة سيكون لديه وقت أكثر بإمكانه 
استغلاله في التدريس بشكل أكبر من المدرس الذي تنقصه الخبرة في مهارات إدارة الصف. 
يرى كل من فوكل و شوارز ذنة«اء5 384 7/061611 53 7] بأن هناك تباينا في قدرات 
المدرسين على إدارة الصف مما يؤدي إلى التقليل من كمية الوقت الذي يمضيه المعلم في 
التدريس الفعلي بنسبة نتراوح»؛ بين ٠١‏ و0٠25‏ من وقتالحصة. فإذا كان مديرو 
الحلات والشركات التجارية يستخدمون الحاسب في تصريف أمور شركاتهم بشكل أفضل 
وأكثر فاعلية؛ فإنه من باب أولى أن يكون المدرسون قادرين على استخدام الحاسب 
لإدارة فصولهم بشكل أفضل. عندما يتعلم المعلمون على استعمال الحاسب للتعامل مع 
الأعمال الورقية المألوفة في المدارس» فإن هذا يمكنهم من توفير وقت أكبر للعملية 
التعليمية بسبب اختصار الوقت الذي يقضونه في المهمات غير التعليمية. 
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ومع ذلك» فإنه من المهم ملاحظة أن الحاسب عبارة عن مجرد أداة. فشراء الحاسب 
فقط لا يجعل الأعمال التجارية تزدهرء أنه ييجب على المدير معرفة ما هي الأشياء التي 
بإمكان البرامج عملها و كيف يستعملها. ينطبق هذا المبدأ نفسه على التربية والتعليم. إنه 
بإمكان الحاسب مساعدة المعلمين على إدارة أمورهم بشكل أكثر فاعلية » لكنه يجب على 
المعلمين فهم ماذا يمكن أن يعمله برنامج الحاسب و كيف يستخدم بشكل صحيح. إن 
إدارة الصف الدراسي الفعالة تتطلب مهارات عديدة بالإضافة إلى الخبرة بالحاسب. وفيما 
يلى عدد من والوظائف الإدارية التى بإمكان الحاسب عملها: 

١ ١‏ كل ميجلات متابعة الطلانت: بما في ذلك اختبارات أعمال السنة ؛ ودرجة 
الامتحان النهائي» و حساب و رصد الدرجة النهائية و المعدل» و ترتيب الطالب بين 
زملائه. 

؟ - كتابة ملاحظات شخصية لكل طالب. 

* - حفظ سجلات الحضور و الغياب. 

؛ - متابعة جرد الأدوات التعليمية مع بيان كمياتها وأماكن وجودها. 
ه - كتابة الامتحانات والواجبات. 

١‏ - التصحيح بالحاسب في حالة كون الأسئلة موضوعية. 

/ - إجراء الامتحان على الحاسب مباشرة. 

6 - كتابة ملصقّات و تقاويم. 

9 - إرسال ملاحظات لأولياء الأمور. 


الدور الذي يلعبه الحاسب في تحسين عملية التعلم 
بمكن فهم الدور الذي يلعبه الحاسب في تحسين عملية التعلم من خلال مجالين 
واسعين : 
ا مجال الأول : تحسين الأداء في أجزاء معينة من المقررات الدراسية من خلال 
استخدام البرامج التعليمية المعدة مسبقا. هذا هو ما يعرف بطريقة الإنتاج الموجه-ء الهم 
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طعهوعممة لعاموتءه التي تتعامل مع بعص المقررات مثل : الرياضيات؛ والعلوم الطبيعية؛ 
والعلوم الشرعية » واللغة العربية» وغيرها من المقررات. تتعامل تطبيقات الحاسب في 
هذه المقررات بشكل رئيس مع منهج المدرسة الحالي؛ واستخدام الحاسب في هذا المجال 
يجخعل عملية التدريس القائمة أسهل وأسرع وأكثر راحة ومتعة. 

ا مجال الثاني: تطوير مهارات معرفية إدراكية ذات قاعدة عريضة. ويعني هذا أن 
التركيز في هذا المجال سيكون على العملية الأساسية لأداء مهارات خاصة. ويندرج تحت 
هذا المجال القدرات المشتملة على أسلوب حل المسائل و مهارات التفكير و مهارات 
المعلومات مثل جمع البيانات و تحليلها و تركيبها والتأليف بينها. يعتبر باب 6:4مه2 من 
أهم المؤيدين لبذا المجال. حيث ينظر للحاسب كجهاز حافز:02]3!5 لتطوير مهارات 
معرفية عامة عبر مجال عريض من المقررات الدراسية » بالإضافة إلى أنه يؤدي إلى تطوير 
أفضل وأحدث لعمليتي التعلم والتعليم .]١١[‏ 

يرى كل من مادوكس و كوميئغز 11085هاةنا © 320 24301 [5؟] أن المجال الأول 
يعكس التقليد المرتبط بطريقة السلوكيين 5ا5ذ:3710اءط في التعليم» الذي يري الارتباط بين 
المثير و الاستجابة كقاعدة أساسية للتعلم. أثرت هذه النظرة التقليدية بشكل كبير على 
تطوير طريقة الإنتاج الموجهة طءدهءممة 160م16,ه-اءباوههم التي تركز على الأهداف الأدائية 
5 ]ع 0 ع6140121306م وليس على العمليات العقلية الأساسية للأداء. وتتطلب البرامج 
التعليمية التي طورت في هذا الإطار من الطلاب استجابات تؤدي بالتدريج إلى نتائج 
تعليمية مرغوبة. والتعلم في هذا الإطار يمكن تعريفه بأنه تغير في الأداء قابل للقياس. 

كما يرى كل من مادوكس و كومينغز وع#أستصن0 لمة 1/2046 أن المججال الثاني 
يعكس بشكل أكبر التأثر بالنظرية المعرفية للتعلم /هء0) 6“نمومه. لذا فإن المتعلم ينظر 
إليه كمشارك نشيط في عملية التعلم» يقوم ببناء نموذجه الفكري الخاص به بدلا من 
اعتباره متلقيا أو مستقبلا سلبيا للمعلومات [0؟]. 

وصف كل من بابرت :6م23 [١١]و‏ نيمان 0قندنةل< [1؟] و رويرتز 15رء506 
3 المنظور المتعلق بالتعلم وفقا للمجال الثاني بالنقاط الآتية : 
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١‏ - درجة عالية من تحكم الطالب بطرق و أساليب التعلم؛ فالحاسب يقوم فقط 
بتوفير بيئة تشتمل على الأفكار المهمة. بين نيمان «ددنةاة أهمية جعل الطالب متحكما 
في العملية التعليمية بقوله: إن الطلاب يستجيبون حتى إلى الوهم بأنهم يتحكمون 
بالعمليات التعليمية. فالطلاب الذين يتعلمون بمساعدة الحاسب يشعرون بأنهم يتعلمون 
بمبادرة ذاتية غير مفروضة عليهم من قبل المعلم» و بالتالي يرى الطلاب بأن هذا الأسلوب 
مشابه للأساليب التي استهوتهم في تعلم معظم الأشياء التي تعلموها في الحياة بدون معلم 
لهذا 

؟ - التركيز على أسلوب التعلم بدلا من التركيز على ناتج التعلم. يعتقد بابرت أن 
التعلم الفعال ينشأ أساسا نتيجة لتفاعل الطالب مع المادة التي يتعلمها .]١١[‏ في هذا 
السياق يقرر رويرتز 5006:5 أن الطالب من هذا المنظور سيصبح هو الموجد و المنتج 
للمعرفة بدلا من متلقيها. سيؤدي هذا بدوره إلى نشوء أدوار جديدة بالنسبة لكل من 
المعلم والطالب؛: حيث يمكن النظر إلى الطالب كقائد فاعل لتجارب التعلم» وليس 
كمسافر سلبي عبر سنوات الدراسة الاثني عشرة. كما سيصبح المدرس مساعدا في 
عملية التعليم» و ذلك من خلال تركيزه على أساليب و عمليات التعلم و ليس فقط على 
كونه معلما وظيفته الأساسية التأكد من براعة و تفوق طلابه في فهم محتوى المادة التي 
يقوم بتدريسها [/11]. 


كيف يستخدم الحاسب في التعليم؟ 
عرف ريدزل و كلمنتز 81606561 0مة 15م6م016 [148) عملية التعليم بمساعدة 
الحاسب (ل4©) ومناعيهكمآ لعاكادكة-عانامم00 بأنها عبارة عن عملية التدريس التي 
يستعمل فيها الحاسب لعرض المواد التعليمية (المواضيع و الوحدات الدراسية) بطريقة 
تفاعلية #٠ذاء116‏ توفر للطالب فرصة التحكم في كمية و نوعية المواد والمهارات و 
المفاهيم المعروضة و الزمن الكافي لتعلمها. 
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وتصنف طرق التعليم بمساعدة الحاسب إلى ثلاثة أقسام رئيسية: ١-التعليم‏ 
الخصوصيء, -١‏ التدريب و التمرين؛ "7- النمذجة و الحاكاة. وكل صنف من هذه 
الأصناف له برامج تعليمية معينة صممت لتحقيق أهداف كل طريقة. و سوف يتم شرح 
كل طريقة من خلال شرح أنواع البرامج التعليمية كالآتي : 

١‏ - برامج التعليم ا خصوصي !440::4:: : يرى شوارز و لور 0 615 لله كمه تاتلء5 
[19] أن هذه البرامج مصممة لتدريس مواضيع جديدة ل متدرس من قبل كجزء من 
المنهج. لا تقتصر هذه البرامج على تدريس مواضيع جديدة» و إنما تقويم فهم الطلاب 
لبذه المواضيع وتزودهم بتمارين تطبيقية عليها. 1 

” - برامج التدريب و التمرين ©٠1اءهجم‏ 474 !4:1 : يرى شوارز ولويسس 5ت ة/اتاء56 
015 لمة أن هذه البرامج لا تعلم مواضيع جديدة» وإنماهي مصممة لتكملة ماتم 
شرحه في الفصل الدراسي , حيث تقوم بإعطاء الطلاب تمارين تطبيقية على مواضيع تم 
شرحها من قبل [19]. 

٠“‏ - برامج النمذجة و ا محاكاة «10إال::زى: هذه البرامج مصممة لتحاكي (تمثل) 
واقعا اجتماعيا أو طبيعيا يصعب الحصول عليه إما لاستحالته؛ مثل نظام المجموعة 
الشمسية» أو لخطورته؛ مثل التفاعلات الكيميائية أو التفجيرات النووية» أو لكلفته 
الباهظة ؛ مثل التدرب على الأسلحة الحديثة كالطائرات و الصواريخ الغالية الثنمن» أو 
بسبب عامل الزمن مثل عملية النمو عند النبات. تقوم برامج النمذجة و المحاكاة بتوفير 
بيئة تعليمية تفاعلية 686دته10ا3ء 20]176,عاما يتم من خلال تزويد المستخدم بالمفاهيم 
الأساسية اللازمة» والتغذية الراجعة الفورية ءاعةط2260 060166تاطا. 


ما هي أفضل طريقة للتدريس بواسطة الحاسب؟ 

يرى مركز الإبداع و البحوث التربوية (سري) 5881© أنه ليس من المناسب 
التصريح بأن هذه الطريقة أو تلك هي أفضل الطرق للتدريس بواسطة الحاسب» فبعض 
الطرقّ يمكن اعتبارها تمتازة لأنها تشجع التعلم الانفرادي الذي قد نحتاج إليه كما أن 


00 عبدالله بن عبدالعزيز البدلق 


بعض الطرق يمكن اعتبارها متازة لأنها تشجع التعلم التعاوني؛ كما يمكن اعتبار بعض 
الطرق ممتازة لأنها تستعمل مع جميع طلاب الفصل [18). هذا من جانب» ومن جانب 
آخر يرى قونغ 008أنه لابد من معرفة سبب حاجتنا للبرنامج التعليمي قبل اختيار طريقة 
التدريس المناسبة . فإذا كانت هناك حاجة لإعطاء تمارين و تدريبات فإن برامج التدريب 
والتمرين تكون مناسبة ؛ أما إذا كانت هناك حاجة لتدريس معلومات أو مهارات أو 
مفاهيم جديدة؛ فإن برامج التعليم الخصوصي تكون مناسبة ؛ أما إذا رغبنا أسلوب حل 
المشكلات؛ فإن برامج النمذجة والمحاكاة والألعاب التعليمية تكون مناسبة 11]. 


كيف بمكن للمدرس توظيف هذه الطرق الغلاث في تدريسه؟ 

نظرا لوجود الفروق الفردية بين طلاب الفصل الدراسي الواحدء و التي تمت 
الإشارة إليها سابقاء لذا فإن فوكل و شوارز 5098355 4مة 1اعكاءه/ يريان أن المدرس 
بإمكانه توظيف الطرق الثلاث للتدريس بواسطة الحاسب كما يلي : 

١‏ - طريقة التعليم الخصوصي عندما يريد المدرس من جميع الطلاب إتقان التعلم. 

" - طريقة التدريب و التمرين عندما يريد المدرس من الطلاب فهما تلقائيا. 

- طريقة النمذجة و المحاكاة عندما يريد المدرس من طلابه تعلما تعاونيا [4 ؟]. 

وتوظيف كل طريقة من هذه الطرقٌق يتطلب سلسلة من الاستراتيجيات الفعالة 
كما يلي : 

أو لا : إتقان التعلم (وسنمجمها نصءادها/) 

إن البدف من التعلم الإتقاني هو أن يصل التلميذ إلى مستوى من التحصيل لا 
يصل إليه عادة تحت ظروف التعليم السائد في الفصول المدرسية التقليدية؛ و هذا يتطلب 
توفير تعليم فردي يمكن الطلاب من الوصول إلى مستوى الإتقان المطلوب؛: حيث يرى 
كل من فوكل وشوارز كمهنااطء5 200 ااععاءه/ أنه , عند توافر وقت و مساعدة كافيين» 
فإن 40 من طلاب الفصل الدراسي الواحدء أو من المتعلمين في أي مجموعة من 
المجاميع » يمكنها إتقان التعلم المطلوب و تحقيق الأهداف الحددة للدرس [: ؟]. كما هو 
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معلوم» فإن الوقت في التعليم التقليدي يكون ثابتا (14 دقيقة للحصة الواحدة) ما يودي 
إلى وجود تباين في التحصيل العلمي (التعلم) بين طلاب الفصل الواحد نتيجة للفروق 
الفردية. يمكن الحد من هذا التباين من خلال توفير وقت أطول للتعلم عن طريق الحاسب 
الآلي. وأفضل طريقة لإكمال معظم طلاب الفصل الدرس و فهمهم له؛ و بالدالي تحقيق 
أهداف الدرس الجديد , هي استخدام برامج التعليم الخصوصي !هزتمانط. 

يمكن أن يساعد الحاسب الطلاب في إتقان التعلم من خلال ثلاث طرق : 

١‏ -يحتاج بعض الطلاب إلى وقت إضافي و تمارين انفرادية مقرونة بالتغذية 
الراجعة للعمل على تحقيق الأهداف. فبرامج الحاسب يمكنها توفير فرص للدراسة في 
مستويات و أوقات تلائم الاحتياجات الفردية. 

؟ - يمكن توفير برامج إضافية للطلاب سريعي التعلم. تعمل هذه البرامج على 
تزويد الطلاب بدراسة موسعة ومتعمقة لتحقيق نفس الأهداف المرجوة بشكل افضل» أو 
ترتقي بالطالب لكي يحقق أهدافا أعلى»؛ أو تعمل على ربط و تكامل الأهداف المغطاة في 
الوحدة الدراسية مع أهداف أخرى. 

” - توافر خاصية الدرجات 2065001ع و حفظ الملفات 108مءع0:01ع6: يساعد 
المعلم في متابعة مستوى أداء تلاميذه. 

أشار المغيرة إلى أن بورتن 80:08 اختبر فاعلية الحاسب في المساعدة في التمكن 
من التعلم 8هندعةء! 2565د» والذي يقوم على أساس تحديد مستوى الطالب» ثم 
التدريس لهء ثم تحديد نقاط الضعف لديه ثم العلاج و التقوية» و أخيرا التأكد من بلوغه 
مستوى التمكن. وقد اختار لذلك برنامجا يدور حول المهارات الأساسية في الرياضيات. 
يقوم هذا البرنامج بتزويد الطالب بشروحات و تمارين متنوعة على معظم المهارات 
الأساسية في الرياضيات؛: ثم يقوم الطالب» وبالتالي يطبع له تقريرا يبين مستواه 
والصعويات التي يعاني منها و مدى تقدمه والدرجة التي حصل عليها في كل موضوع. 
وفقا لبذه التقارير التي يعملها البرنامج؛ يستطيع المعلم معرفة نقاط الضعف عند كل 
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طالب ثم يشرع بعلاجها من خلال برامج التدريس الخصوصي التي تعالج نقط الضعف 
عند الطلاب» و هذه البرامج تختلف باختلاف نقاط الضعف [17 ؛ ص ؛ ؟1. 

ثانيا: التعلم الإضافي والتلقائية درا 1ه سمابته وه جنف مهءاج »0 

عندما يقوم المدرس بتعليم مجاميع كبيرة من الطلاب» فإن بعض الطلاب يستوعب 
شرح المدرس بسرعةء و أكثرية الطلاب يتعلمون بدرجة متوسطة؛ و أخرون يتعلمون 
بشكل بطيء» و ذلك راجع للفروق الفردية بين طلاب الفصل الواحد. و الملاحظ عند 
غالبية المعلمين أنهم ينتقلون إلى شرح نقطة جديدة مباشرة بعد أن يظهر طلاب المجموعة 
المتوسطة فهما مبدئيا للموضوع المشروح. نخلص من هذا أن الطلاب سريعي التعلم هم 
الذين يتلقون تعليما إضافيا أثناء الشرح داخل الفصل» بل انهم قد يتجاوزون ذلك إلى 
التدرب على ما فهموه بدرجة تفوق التحصيل الأولي. في حين نجد أن الطلاب بطييء 
التعلم؛ و الذين يحتاجون تعليما إضافياء لم يتعلموا إلا القليل ما تم شرحه. 

يرى كل من فوكل و شوارز 5تة«ااء5 4مة 061611 أن أهم أسباب التفاوت في 
سرعة تحصيل الطلاب يتعلق بالمهارات و المفاهيم الأساسية التي لابد من استيعابها إلى 
الدرجة التي يصبح فهمها تلقائيا 0:021اناة قبل شروع المدرس في شرح درس جديد 
كشرط يمكن الطلاب بطيئي التحصيل من مسايرة زملائهم في الفصل. فالطلاب الذين 
يلون في استيعاب المهارات و المفاهيم الأساسية يستمرون في الغالب في الفشل بشكل 
اكبر ليتخلفوا عن بقية زملائهم في الفصل في المواقف التي يتطلب فيها تطبيق هذه 
المهارات و المفاهيم الأساسية في مواضيع جديدة [15). ٠‏ 

من الأمثلة على ذلك وجوب معرفة الطلاب طريقة إجراء العمليات الحسابية 
الأرسع : الجمع ؛ والطرح؛ والضربء والقسمة كمتطلب أساسي لتدريس منهج 
الرياضيات لطلاب المرحلة المتوسطة و ما يليها من المراحل. 

والحاسب لديه الإمكانات الكثيرة لمساعدة الطلاب للتدرب والتمرن الجيد والشيق 
والمتفاعل على الكثير من المفاهيم و المهارات الأساسية التي يجب استيعابها و الاستمرار في 
دراستها و فهم تطبيقاتها فهما جيدا يفوق درجة الفهم المبدئي إلى الدرجة التلقائية 
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(03161ماناة قبل شروع المدرس في شرح درس جديد. و افضل طريقة لتحقيق ذلك هى 
استخدام برامج التدريب و التمرين 520116م 204 11ذك. إنه باختيار المعلم للبرامج التعليمية 
المشتملة على تمارين متعددة معروضة بأساليب متنوعة ضمن سياقات مختلفة يشجع 
الطلاب على مزاولة التمارين و العمل عليها دون الشعور بالرتابة أو الملل. 

ثالنا : التعلم التعاونى ع«ذ«جمء| ءم«ذنومع ه00 

يرى جونسون.وجونسون «مدهطول 0هة «مكصطو1 )١[‏ أن الكثيرمن الطلاب 
يتعلمون يشكل افضل في البيئات التعاونية التي يؤدي فيها نجاح الطالب إلى المشاركة في 
نجاح بقية أعضاء المجموعة : وليس في البيئات التنافسية التي يكون فيها نجاح أحد الطلاب 
رسوبا لغيره» تما يؤدي إلى الحسد و الكراهية؛ حيث إن بيئة التعلم التعاوني تسمح بقبول 
الآخرين ليكونوا أعضاء في المجموعة؛ ما يجعلهم يشعرون بتقبل الآخرين لبم» كما 
يتكون لدى أعضاء المجموعة الواحدة المبادرة لمساعدة بعضهم البعض لتحقيق الأهداف 
التعليمية المطلوبة؛ وفي ذلك فائدة للجميع. فالطلاب السريعون في تحقيق الأهداف 
يكتسبون خبرة من خلال تعليمهم لإرضاء المجموعة بطيئة التحصيل » في حين يستفيد 
الأعضاء بطيئو التحصيل من المساعدة التي تأتيهم من الآخرين. 

إنه من السهل تطبيق التعلم التعاوني من خلال برامج النمذجة و الحاكاة 

109 نوزة: بل إن هذا الصف من برامج الحاسب التعليمية يؤدي نتائج افضل 
عندما يستخدمها الطلاب بطريقة تعاونية على هيئة مجاميع تقوم كل مجموعة بمناقشة 
استراتيجيات العمل الممكنة قبل الاتفاق على اختيار أفضلها ثم تطبيقها على 
البرنامج. 

لا يتصور المعلم أن التعلم التعاوني سيسير بسلاسة و بساطة بمجرد جعله طالبين أو 
اكثر يجلسون بجوار بعضهم أمام شاشة الحاسب ؛ لذا فإنه من المهم ملاحظة أن بعض 
الإرشادات قد تكون ضرورية من أجل تحقيق تعلم تعاوني فعال عند عمل الطلاب على 


عبدالله بن عبدالعزيز البدلق 
أما غوودن «عء6000 ,]١ ١[‏ فقد تطرق إلى عدد من الأسس التي تسهم في نجاح 
استخدام الحاسب في التعليم» وفيمايلي بعض من هذه الأسس» مصحوية بملخص 


الأساس الأول : إتقان التعلم 
ملخص: عند توافر الوقت الكافي فإنه بإمكان جميع المتعلمين تقريبا إتقان 


التعلم وتحقيق الأهداف المأمولة. 
الإرشادات: 
١‏ - استعمل البرامج التي تحتوي على مساعدة و تمارين إضافية تسهم في الوصول 
إلى تحقيق الأهداف. 
؟ - استعمل البرامج التي تحث و تثري الطلاب الذين تمكنوا من تحقيق الأهداف 
في وقت مبكر. 


” - استعمل البرامج التي تشتمل على خاصية حفظ السجلات ومامءءلل:ممم 


لمتابعة سير أداء الطلاب. 


الأساس الثاني : التعليم ا مباشر 

ملخص: إذا قام المدرسون بشرح الأهداف وعرض خطوات إضافية» فإن هذا 
سيمكن الطلاب من فهم المهارات والمعارف المطلوبة بشكل كاف وفعال. 

الإرشادات : 

١‏ - استعمل البرامج التي تشتمل على خطوات إضافية و تقوم بتعليم الطلاب 
بشكل واضح ومحدد. ْ 

؟ - اعرض وبين العلاقة بين برامج الحاسب و الخطوات المستخدمة في عملية 
التدريس المباشر التي يقوم بها المعلم في الفصل. 
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الأساس الثالث : التعلم الإضا يأو التلقائية في التعلم 

ملخص: حتى يتمكن الطلاب من تطبيق المهارات: التي سبقت دراستها من 
قبل في الدرس الجديد بشكل تلقائي و سريع, فإنه يحب عليهم تكرار تمارسة هذه 
المهارات والتدرب عليها و تعزيزها بدرجة تفوق الفهم المبدئي لبا. 

الإرشادات: 

١‏ - استعمل البرامج التي تراعي الفروق الفردية بين الطلاب بحيث تمكن كل 
طالب من التعلم والتدرب الانفرادي بطريقة تتناسب مع مستوى قدرته وسرعته في 
التعلم» ثم تقوم بإعطائه تمارين وفقا لمستواه. 

؟ - استعمل البرامج التي تقوم بتدريب الطالب على المهارات التي يراد استيعابها 
على صورة ألعاب شيقة و مثيرة تتطلب ممارسة هذه المهارات بشكل متكرر دون أن يشعر 
الطالب بالملل. 

" - استعمل البرامج المشتملة على طرق و أساليب متنوعة في شرح المواضيع 
وصور متعددة في أسلوب طرح الأسئلة والتمارين. 


الأساس الرابع: التعلم التعاوني 
ملخص: يعتبر التعلم التعاوني الذي يقوم فيه الطلاب بمساعدة بعضهم البعض الآخر 
أفضل من التعلم الذي يتنافس فيه الطلاب للحصول على مكافآت قليلة ومحدودة. 

الإرشادات : 

١‏ - اجعل الطلاب يعملون على الحاسب في مجاميع متناسقة. 

؟ - استعمل برامج تعليمية تشجع التعاون بين الطلاب و تعززه مثل برامج الحاكاة. 

" - قم بتزويد الطلاب بإرشادات توضح فيها طبيعة التعلم التعاوني و المهمات 
والأدوار التي ينبغي على كل عضو من أعضاء المجموعة القيام بها قبل وأثناء وبعد عملهم 
على الحاسب. 
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الأساس ا خامس: متابعة تقدم الطلاب 
ملخص: إذا كان هناك متابعة مستمرة لمستوى تقدم الطلاب فإن ذلك سيمكن كلاً 
من التلاميذء و المدرسين» و الآباء من التعرف على مواطن الضعف والقوة عند المتعلمين. 
الإرشادات:. 
١‏ - استعمل برامج تحتوي على أساليب إدارية (مثل الدرجات؛ أو السرعة» أو 
مستوى الصعوبة) للعمل على تحديد ومتابعة مستوى تقدم الطلاب. 
؟ - استعمل برامج تعمل على حفظ الملفات المتعلقة بمستوى الطلاب ومدى 


الأساس السادس : التغذية الفورية 

ملخص: لكي يحصل المتعلم على الفائدة المرجوة من التغذية الراجعة ؛ فإنه ينبغي 
أن يزود بها مباشرة بعد أدائه للنشاط المطلوب منه. 

الإرشادات: 

١‏ - استعمل البرامج التي تزود الطلاب بالتغذية الراجعة. 

؟ - استعمل البرامج التي تكون فيها التغذية الراجعة واضحة ويناءه وإيجابية. 


الأساس السابع: اختلاف أساليب التعلم 
ملخص: نظرا لاختلاف التلاميذ في أساليب التعلم المفضلة بالنسبة لبم» فإنه 
ينبغي أن يوفر لهم أسلوب التعلم الذي يرغبونه و ينسجمون معه. 
الإرشادات: 
١‏ - استعمل البرامج التي تناسب أساليب التعلم المفضلة بالنسبة للطلاب قدر 
الاستطاعة. 


- استعمل البرامج ج التي تعالج بعض أساليب المدرسين التعليمية الرديئة. 
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" - استعمل البرامج التي تحتوي على أساليب متنوعة لعرض نفس المواضيع 
بحيث تتناسب مع أساليب التعلم عند اكبر عدد تمكن من التلاميذ. 


الذ ساس الثامن: إدارة الفصل الدراسي 
ملخصص.: إن إدارة الفصل الفعالة تعمل على توفير وقت أكثر للتعليم. 
الإرشادات: 
١‏ - استعمل الحاسب كأداة لتحسين إدارة الفصل الدراسي. 
- استعمل البرامج التي تشتمل على عناصر لإدارة تعلم الطلاب (أي التي 
يوجد بها درجات » وخاصية حفظ الملفات) . 


الأساس التاسع: ا مفاهيم ا خاطئة عند الطلاب 

ملخص: إن التعرف على المفاهيم الخاطئة.عند الطلاب وتصحيحها يساعد 
التلاميذ على الفهم الصحيح للمواضيع التي يدرسونها. 

الإرشادات: 

١‏ - استعمل البرامج التي تشخص المفاهيم التي يكثر فيها الخطأ من قبل بعض 
الطلاب. 

؟ - استعمل البرامج التي تدرس الفهم الصحيح للمفاهيم التي يكثر خطأ الطلاب 
الأساس العاشر: التطلبات السابقة من ا معارف وا مهارات 

ملخص: من المعلوم أن المعارف تنبنى في شكل هرميء لذا فإنه يحب إتقان 
المهارات البسيطة قبل الانتقال إلى تعلم المهارات الصعبة. 

الإرشادات. 

١‏ - استعمل البرامج التي تختبر مستوى فهم المتعلم للمتطلبات السابقة من 
المهارات و المعارف قبل البدء في تعلم الدرس الجديد. 


” عبدالله بن عبدالعزيز الهدلق 


؟ - استعمل البرامج التي تقوم بتدريس المتطلبات السابقة من المعارف أو المهارات 


ما هي الإجراءات التي ينبغي على المعلم عملها بعد أن يتخذ قرارا باستخدام الحاسب في التعليم؟ 

بعد أن يتخذ المعلم قرارا باستخدام الحاسب في التعليم : فإنه ينبغي عليه أن يطبق 
الخطوات التالية : 

١‏ - اختيار البرنامج التعليمي 

قبل أن يختار المعلم البرنامج التعليمي؛ فإنه ينبغي أن يقوم بتحديد المواضيع 
والمفاهيم التي يجد طلابه صعوبة في فهمها واستيعابهاء أو البدف الذي يطمع في تحقيقه 
ثم بعد ذلك يحدد البرنامج التعليمي الذي يساعده في نحقيق ما يريد . 

١‏ - استعراض البرنامج التعليمي 

إنه من الضروري أن يقوم المدرس باستعراض البرنامج التعليمي الذي وقع 
اختياره عليه ليحيط بمحتوياته و خصائصه و مميزاته وأوجه القصور فيه. 

2 - رسم خطة للعمل 

بعد أن يستعرض المدرس البرنامج التعليمي» و يحدد محتوياته و خصائصه و مميزاته 
واوجه القصور فيه؛ فإنه ينبغي أن يقوم بوضع تصور مفصل لكيفية الاستفادة من هذا 
البرنامج بغرض تحقيق البدف الذي دعاه لاستخدام واختيار البرنامج التعليمى. 

- نهيئة أذهان الطلاب 

قبل أن يطلب المدرس من طلابه استخدام أحد برامج الحاسب التعليمية» فإنه 
ينبغي إعطاءهم فكرة جيدة عن موضوع البرنامج التعليمي و علاقته بالخبرات السابقة 
لديهم وأهميتها لبم لكي يدرك الطلاب بوضوح الغرض من استخدام هذا البرنامج: 
وماذا يتوقع المدرس منهم نتيجة لذلك. ولو تم هذا الأمرعن طريق أوراق مطبوعة توزع 
على الطلاب ثم يتم النقاش حولبا فإن هذا يزيد الفكرة وضوحا وجلاء. 
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4 - تهيئة ا مكان ا مناسب و تواف رالأجهزة اللازمة. 

إن تما يقلل من فاعلية استخدام البرامج التعليمية عدم اهتمام المدرس بتهيئة مكان 
واسع و مناسب تتوافر فيه إنارة كافية و تهوية صحية و تمديدات كهربائية كافية وآمنة» 
ويتوافر فيه عدد كاف ومناسب من أجهزة الحاسب وملحقاته, القادرة على تشغيل هذه 
البرامج ؛ وموزعة في ترتيب جيد يساعد المدرس على المرور على الطلاب بيسر و سهولة. 


الخلاصة 

توصلت الدراسة إلى أن النجاح الذي يمكن أن ينتج عن استخدام الحاسب 
كوسيلة تعليمية » لا يكمن في توافر الحاسبات و براجها فقط.ء و لكن فيما تحققه برامج 
الحاسب من أهداف سلوكية محددة ضمن نظام متكامل يضعه المدرس لتحقيق أهداف 
الدرس يأخذ في الاعتبار معايير اختيار برامج الحاسب التعليمية و طرق استخدامهاء 
ومواصفات المكآن الذي تستخدم فيه» ونتائج البحوث العلميةء وغير ذلك من العوامل 
التي تؤثر في تحقيق أهداف الدرس. كما توصلت الدراسة إلى أهمية عمل برامج و دورات 
تدريبية للمدرسين؛ قبل الخدمة وأثناءهاء حول الأساليب الناجحة لاستخدام الحاسب 
كوسيلة تعليمية» وذلك لمواجهة النقص الحاد في تدريب المعلمين» الذين لا يعرفون كيف 
يستخدمون هذه الوسيلة لأغراض تعليمية» خاصة وأنه لا يتوافر لديهم متسع كاف من 
الوقت لتنظيم دروس بمساعدة الحاسب. فقد وجد أنه كلما قضى المدرسون وقتا أطول مع 
الحاسب» ازداد ميلهم إلى استخدامه في تدريس موادهم»؛ وبالتالي يزداد ميلهم إلى 
التجديدء حيث وجد أن هناك ارتباطا دالا بين المعارف المكتسبة في هذا المجال و بين 
التدريب الذي يتلقاه المدرس قبل الخدمة أو أثناءها. لذا فإن هذه الدراسة توصي بالآتي : 


توصيات 
١‏ - التأكيد على ضرورة التمييز بين "التعليم بمساعدة الحاسب' الذي يهدف إلى 


| عبدالله بن عبدالعزيز البدلق‎ "١ 


المشاكل عندهم من جهة» و بين "التعليم المتعلق بالحاسبء ' الذي غايته تدريب الطلاب 
على معالجة النصوص . و الجداول الحسابية ؛ و قواعد البيانات» و البرمجة وثقافة 
لاسن 

؟ - التأكيد على أهمية دور المعلم في عملية التعليم بمساعدة الحاسب: حيث ترى 
الدراسة أنه هو الصانع الرئيسي للنجاح بعد الله عز وجل. 

” - التأكيد على أهمية إعداد برامج تدريبية للمعلمين في مجال استخدام الحاسب 
كوسيلة تعليمية قبل الخدمة وأثناءها. 

؛ - في حالة استخدام الحاسب كوسيلة تعليمية» فإنه ينبغي التأكيد على أهمية 
قيام المدرس بإعداد و تخطيط مسبقين يمكنانه من الاستفادة القصوى من الحاسب ويرمجياته 
في تحسين العملية التعليمية وتحقيق الأهداف المرجوة. 

4 - قبل شروع المعلم في استخدام برنامج حاسوبي» ينبغي التأكيد على أهمية 
قيامه باستعراض برنامج الحاسب التعليمي الذي وقع اختياره عليه ليحيط بمحتوياته 
ويعرف مميزاته وأوجه القصور فيه وأفضل الطرق لاستخدامه كوسيلة تعليمية. 

1 - قبل أن يطلب المدرس من طلابه استخدام أحد برامج الحاسب التعليمية » فإنه 
ينبغي إعطاءهم فكرة جيدة عن موضوع البرنامج التعليمي و علاقته بالخبرات السابقة 
لديهم وأهميتها لبم لكي يدرك الطلاب بوضوح الغرض من استخدام هذا البرنامج: 
وماذا يتوقع المدرس منهم نتيجة لذلك. 
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مجلة جامعة ا ملك سعودء م 0٠١‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟) ص ص 6-لا؟ (14ؤاه/وكددام). 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة لمعلمات المرحلة الابتدائية للبنات 
في المدارس الحكومية والأهلية فى مدينة الرياض 


فوزية بنت بكر البكر 
أستاذ مساعد » قسم التربية» كلية التربية» جامعة ا ملك سعود» 
الرياض » ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحسث. هدفت الدراسة إلى التعرف على الفروق في مستوى أداء كل من معلمات المدارس 
الابتدائية الحكومية والأهلية في مدينة الرياض لسبع وأربعين كفاية شملتها أداة الدراسة وتوزعت على 
ستة محاور أساسية هي : محور تهيئة وعرض الادة الدراسية. محور العلاقات الإنسانية. ومحور تشجيع 
الطالبات على المشاركة والتفاعل الصفي . ومحورإدارة الصف. ومحور التقويم » ومحور النمو الأكاديمي 
والمهني للمعلمة . 

وتكونت عينة الدراسة من ٠١7‏ معلمات من المدارس الحكومية الابتدائية و/71١‏ معلمة من 
المدارس الأهلية؛ تم اختيارهن عشوائيا من المناطق الجغرافية الأربع في مدينة الرياض [شمال/ شرق/ 
غرب/ جنوب]» وبلغت نسبة عينة الدراسة إلى مجتمع البحث الإجمالي[ حكومي+ أهلي] ؛ , 14/. 
وقامت الموجهات التربويات للبنات بزيارات صفية للمعلمات من المشاركات في عينة الدراسة لتحديد 
مستوى أدائهن في الكفايات المدروسة . 

وقد اتضح من نتائج الدراسة عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى الأداء الكلي ما 
بين معلمات المدارس الحكومية والأهلية الابتدائية للبنات . 

كما لم توجد فروق ذات دلالة إحصائية في أداء المعلمات في أربعة من المحاور التي تضمنتها أداة 
الدراسة فيما عدا محوري العلاقات الإنسانية وإدارة الصف واللذين أظهرا فارقا في الأداء لصالح معلمات 
القطاع الأهلي بدلالة إحصائية بلغت ١١9‏ , ٠و"٠٠,٠‏ على التوالي. 


3323 فوزية بنت بكر البكر 

كما أظهرت نتائج الدراسة بأنه لم توجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى أداء معلمات 
المدارس الحكومية والأهلية الابتدائية لكل كفاية من الكفايات السبع والأربعين التي ضمتها المحاور الستة . 
مما يعنى تقارب أداء المعلمات التدريسي في كل من المدارس الحكومية والأهلية الابتدائية وأنه لا اختللاف 
جوهري فى مستوى أداء الكفايات التعليمية مابين معلمات المدارس الحكومية أو الأهلية في مدينة الرياض 
طبقا لنتائج الدراسة الحالية . 


أولا : مدخل الدراسة 

١‏ - مقدمة الدراسة 
تمكنت المملكة العربية السعودية من تحقيق نمو متسارع في القطاع التعليمي وفي فترة زمنية 
قصيرة نسبيا مكنتها من تحقيق معدلات التحاق عالية في معظم المراحل التعليمية وخاصة 
المرحلة الابتدائية فاقت توقعات خطط التنمية [1» ص95 ؟]. 

ولقد أظهر تزايد الطلب الكلي على مؤسسات التعليم حاجة متزايدة إلى مجمل 
عناصر العملية التعليمية بما في ذلك المعلم الذي يعد بحق العامل الأساسي لإنجاح العملية 
التربوية وتحقيق أهدافها. ذلك أن وظيفة المعلم لم تعد وظيفة ميكانيكية تقتصر على نقل 
المعرفة إلى المتعلمين قدر ما تعنى العمل على إنماء قدرات المتعلمين العقلية والاجتماعية 
واللعيية وتو ير للوكصيانك التلمية رود عاكة 1011 فين 1 . 

ولكي يتمكن المعلم من أداء عمله بالصورة المتوقعة كان لا بد من توافر جملة من 
الكفايات التعليمية اللازمة والتي تعد عاملا أساسيا في قدرة المعلم على أداء واجبه الوظيفي 
والتربوي» حيث تتجلى أهميتها في مساعدة المعلم على معرفة ما هو متوقع منه بالضبط 
لكي ينجزه على أساس هذه المعرفة مؤثرا على تعلم التلاميذ [7: ص١5 .]١‏ إضافة إلى 
أن امتلاك المعلم للكفايات التدريسية يعتبر مؤشرا قوياعلى نجاحه في أداء عمله 
الوظيفي41. ص١5١].‏ فالحاجة لا تبدو فقط لمعلمين تتوافر لديهم الخلفية العلمية أو 
النظرية حول تخصصاتهم بل لأولئك القادرين على عرض هذه الخلفية ضمن ممارسات 
مهنية محددة تحقق أهداف التعليم وتوصل المعرفة إلى تلاميذهم [5. ص 0]. 

ويعد مدخل الكفايات أحد المداخل المهمة لدراسة الأداء التدريسى والتى تناولتها 
بالبحث دراسات كثيرة سيعرض أهمها في الجزء الخاص بالدراسات السابقة ‏ بحيث أثبت 
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فعالية كبيرة في تحقيق الأهداف التربوية المتوقعة من العملية التعليمية» بل إن عددا من هذه 
البحوث أشار إلى وجود صلة قوية بين شعور المعلم بكفايته التعليمية من جهة وكل من 
تحصيل طلابه ودافعتيهم وتبنية للتجديدات التربوية وتنفيذه لها من جهة أخرى[" . ص 47]. 

وترجع الجذور العلمية للكفايات التعليمية إلى علم النفس السلوكي بحيث أمكن 
للمجال التربوي تطبيق مبادئ هذا العلم في تدريب المعلمين. وذلك بعد ظهور ما يسمى 
بحركة محاسبة المعلم 'إانازاة)مناوءءة #عطعدع التي هدفت إلى اعتبار المعلم مسؤولا رئيسيا 
عن تحصيل التلاميذ أو فشلهم [ "ا ص .]١717”‏ من هنا ازداد الاهتمام بدراسة الكفايات 
التعليمية التي استحوذت على اهتمام عدد كبير من التربويين» بحيث قامت عليها حركة 
تربوية جديدة تدعى حركة التربية القائمة بين الكفايات «منا#ةءسلء لععوط - بإءمعاءمد:مء 
["» ص .]17١‏ ويمكن تلخيص أهم المكونات الرئيسية للكفايات التعليمية بالآتي [7”. 
ص ١88‏ ]: 

- اسم المهارة أو القدرة المتمثلة في الكفاية . 

- محتوى المهارة أو القدرة المتمثلة في الكفاية . 

- معيار صحة تنفيذ المهارة أو القدرة المتمثلة في الكفاية . 

- معيار صحة تنفيذ المهارة أو القدرة المتمثلة في الكفاية . 


؟ - أهمية الدراسة 

أ- تعد هذه الدراسة استجابة مباشرة للتطور الكمي الكبير الذي تشهده برامج 
التعليم الحكومي والأهلي في المملكة منذ بدء خطط التنمية عام ٠191م؛‏ حيث شهد 
التعليم الابتدائي على وجه الخصوص موا متسارعا حقق معه نسب التحاق عالية بلغت 
للبنين 56./ وللبنات 797 [ لاء ص 77]. 

ب - شهد التعليم الأهلي ذاته تطورا كميا وكيفيا كبيرا اتضح من تضاعف أعداد 
المدارس والمعلمين والطلاب» سواء بالنسبة للبنين أو البنات #حتى وصل معدل النمو السنوي 
إلى ما يعني أن قطاع التعليم الأهلي للبنين والبنات ينمو بسرعة أكبر مما ينمو به قطاع 
التعليم الحكومي التابع لوزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات وخاصة في المرحلة 
الابتدائية» [4: ص ص ]١97- ١5‏ وهو ما يكرس أهمية الدراسات الموجهة لهذا القطاع 


14" فوزية بنت بكر البكر 


وخاصة ماله علاقة بالمعلمين والمعلمات الذين هم أهم عناصر العملية التعليمية. 

ج - أما من الناحية البحثية» فتتجلى أهمية هذه الدراسة في أنها تأتي كسلسلة في 
حلقة متصلة من الدراسات التي تجريها الباحثة حول التعليم الأهلي في منطقة الرياض 
التعليمية بالمملكة» وتم نشر أولى هذه الدراساتء والتي تناولت اتجاهات الأهالي نحو 
إلحاق أبنائهم بالمدارس الأهلية[9[1. ص 8؟]. والذي أظهرت نتائجه أن أحد أهم 
الأسباب التي دفعت الأهالي إلى إلحاق أبنائهم بمدارس التعليم الأهلي كان اعتقادهم بتميز 
كفايات المعلمات في هذا القطاع تعليميا ومهنيا مقارنة بزميلاتهن في القطاع الحكومي 
الابتدائي» إضافة إلى أسباب أساسية أخرى كان منها توافر مقررات إضافية كاللغة 
الإنجليزية والحاسب الآلي . والرعاية الشخصية التي يحظى بها الطالب ووالداه في 
موسعات التعلته الأغلى.:لذا جات هذ الفرافة كمتجارلة للكقيت عي بنتاى مدق 
وواقعية هذه القناعات الوالدية في تميز الكفايات التعليمية والمهنية ومدى توافق هذه 
القناعات الوالدية مع ما يحدث فعلا في كل من المدارس الحكومية والأهلية. 


تتحدد مشكلة الدراسة الحالية في التعرف على الفروق في مستوى أداء كل من 
معلمات المرحلة الابتدائية في القطاعين الحكومى والأهلى. وذلك للكفايات التعليمية 
المتضمنة في أداة الدراسة. وذلك بالإجابة عن التساؤلات التالية : 

-١‏ هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين درجات الأداء الكلى للكفايات 
التعليمية ككل ما بين معلمات المرحلة الابتدائية الحكومية والأهلية؟ 

"- هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين درجات الأداء الكلي لكل محور من 
محاور الدراسة الستة ما بين معلمات المرحلة الابتدائية الحكومية والأهلية؟ 

7'- ما الأوزان النسبية لمستوى أداء المعلمات في كل كفاية من الكفايات السبع 
والاره بعين التي تشملها محاور الدراسة الست. وذلك لكل من معلمات القطاعين الحكومى والأهلى؟ 


ءَ - جدود الدراسة 
تقتصر الدراسة على معلمات المرحلة الابتدائية في القطاعين الحكومي والأهلي 
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وذلك بالنسبة لمدينة الرياض . 
تقتصر الدراسة على سبع وأربعين كفاية موزعة على ستة محاور هي : 
١‏ - محور تهيئة وعرض المادة الدراسية 
١‏ - محور العلاقات الإنسانية 
5 - محور إدارة الصف 
5 - محور التقويم 
١‏ - محور النمو الأكاديمي والمهني 


ه - مصطلحات الدراسة 

الكفايات التعليمية 

- تعددت التعريفات الخاصة بالكفايات التى تحتاجها المعلمة لأداء مهماتها 
التدريسية» حيث عرفها عبد المنعم [4 » ص 4 ١9‏ ] بأنها جميع المعارف والمهارات والاتجاهات 
الضرورية التي يجب أن يمتلكها المعلم لأداء عمله التعليمي بشكل مرض وفعال. 

- ويرى كار [ 5 ؛ ص 5 6 1] بأن الكفاية تعني الوصول إلى مستوى مرض في الأداء 
وفق معايير محددة في حقل معين . 

- وعرفها اللقاني وآخرون في[ ١٠؛‏ ص ]١١‏ بأنها مجموعة المعارف والمفاهيم 
والمهارات والاتجاهات التي توجه سلوك التدريس لدى المعلم وتساعده في أداء عمله داخل 
الفصل أو خارجه بمستوى معين من التمكن» ويمكن قياسه بمعايير خاصة متفق عليها . 

- كما عرفها حمدان[ “اء ص١1 ]١‏ بأنها قدرة المعلم على استعمال مهارة خاصة 
أوعدة مهارات وظيفية استجابة لمتطلبات موقف تربوى محدد» وعرقها مقابلة[ ”2 
ص ]١ 5١»‏ بأنها مجموعة القدرات التي يمتلكها المعلم من معرفة ومهارات واتجاهات, والتي 
يعتقد أنها ضرورية للمعلم ليستطيع ممارسة مهمة التعليم بكفاءة وفاعلية. 

- وتعرفها الباحثة هنا بأنها: مجموعة من المعارف العلمية في حقل التخصص 
يوازيها مجموعة من المهارات الأدائية التي توجه سلوك المعلمة داخل الفصل أثناء التدريس» 
والتى يمكن ملاحظتها وقياس مستوى أدائها عن طريق أداة محددة تتضمن عددا من المحاور 
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الكشاملة لهذه المعارف والمهارات: 

التعليم الحكومي الابتدائي للبنات 

وهو التعليم الذي تموله الحكومة وتقوم بالإشراف علية الرئاسة العامة لتعليم البنات ‏ 
ويتكون من ست سنوات تنتقل الطالبة بعد إنهائه إلى المرحلة المتوسطة . 

التعليم الأهلي الابتدائي للبنات 

وهو التعليم التابع لهيئات أهلية أو أفراد من القطاع الخاص ويتمتع بدعم مالي من 
الدولة ويخضع لإشراف الرئاسة العامة لتعليم البنات إداريا وفنياء ويتبنى نفس النظام 
التعليمى للمدارس الابتدائية الحكومية مضافا إلبها بعض المقررات الخاصة كاللغة الإنجليزية 
والحاسب الآلي :1١[‏ ص .]7١‏ 


ثانيا: الدراسات السابقة 

احتل موضوع الكفايات التدريسية تعليمية ومهنية درجة عالية من العناية والاهتمام 
من قبل الباحثين. يظهر ذلك في الكم الكبير من الدراسات والأبحاث والتي سوف نقوم 
بعرض بعضهاء ومنها ماتعرض لموضوع الكفايات عامة أو الكفايات في حقل متخصص 
أو مرحلة محددة. 

ومن الدراسات التي تناولت الكفايات التدريسية عامة دراسة النهار والربابعة [5] 
وتناولت الكفايات اللازمة للمعلم في المدارس الأردنية وعلاقتها بجنسه ومؤهله وخبرته 
والمرحلة التي يدرس فيها. وظهر من الدراسة وجود فروق ذات دلاله إحصائية بالنسبة 
متغير الجنس » إذ وجد أن شعور المعلمات بكفاياتهن التعليمية والشخصية أعلى من شعور 
المعلمين . ولم تظهر فروق ذات دلالة إحصائية بالنسبة لأي متغيرات أخرى» وفي دراسة 
لبي ا شيا ب واي مو و د و 
التربوي أثناء الخدمة» ظهر أن أهم الكفايات التي يحتاجها المتدربون أثناء الخدمة هي كفاية 
صياغة أهداف تعليمية لمحتوى الدرس ؛ أما فى مجال التنفيذ» فتركزت العناية على 
استخدام الوسائل وطرق استخدام أساليب التعزيزء كذلك في إدارة الصف» وفي مساعدة 
الطلبة على حل مشكلاتهم . 

كما أظهرت دراسة حسن وآخرين [17] حول الكفايات التدريبية اللازمة لمعلم المرحلة 
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الابتدائية بأن أهم الكفايات هي كفاية إعداد الدرس وتحليل محتواه وتحديد أهدافه وكفاية 
تنفيذ الدرس بالتمهيد وطرح الأسئلة ومراعاة الفروق الفردية . كما أظهرت الدراسة أهمية 
كل من الكفايات العلمية وكفاية النمو المهنى من حيث إتقَان المادة العلمية ومتابعة الجديد . 

وأوضحت دراسة مقابلة [7] لفعالية الكفايات التعليمية ومصادرها عند معلمي 
المرحلة الثانوية في مدينتى إربد وجرش بالأردن أن /5٠‏ من المعلمين رأوا أنهم طوروا 
كفاياتهم التعليمية من خلال خبرتهم في مجال التدريس » في حين أشار فقط 5 , 8/ إلى 
أن إعدادهم الدراسي الجامعي كان وسيلتهم لتطوير هذه الكفايات . 

كما قام سرور [4 ]١‏ بمحاولة التعرف على وجهات نظر أعضاء هيئة التدريس بكلية 
التربية بجامعة الملك سعود بالرياض حول الكفايات اللازمة للتدريس » واستخدام مقياس 
للكفايات ترجمه عن جامعة توليدو بولاية أوهايو» وقد أظهرت النتائج عدم وجود فروق 
ذات دلاله إحصائية في وجهة نظر أعضاء هيئة التدريس تبعالمتغيرات الدراسة؛ء وهي 
التخصص وسنوات الخبرة والمستوى التعليمى . كما وجد أن كفاية تحمل المسؤولية حصلت 
على المرتبة الأولى في اختيار العينة يليها الحماس للتعليم وللمادة التي يدرسهاء وفي آخر 
القائمة جاءت عبارة «يحتفظ بمستوى تدريس على درجة من التحدي . » 

من جهة أخرى» ركزت دراسات أخرى على تخصصات محدده فى مجال 
الكقايات »دمل :وزالية تضيرة والبائر[10] والخاضة يعدي كتايات عل الوياضفاك 
ومدى توافرها في معلمات المرحلة الابتدائية في قطر . وقد أوضحت نتائج الدراسة أن 
متغير الخبرة له دور في تحسين أداء المعلمات وفي السلوك التدريسي., ولكن لفترة زمنية 
معينة حددتها اله )يتات جد تصن ثم يقف الأداء ويشبت عند مستوى أداء 
المعلمات مما يؤكد ضر ورة التدريب المستمر لتنمية هذه الكفايات . 

وفى دراسة للنجادي ]١7[‏ حول كفايات التدريس المطلوب توافرها لدى معلمي 
التربية الفئية بالمرحلة المتوسطة > وجد أن كفايات التخطيط والتنفيذ وبعض الكفايات 
الشخصية والإدارية هي من أهم الكفايات المطلوبة . 

وفى دراسة لرجب ]١7[‏ حول مستوى الكفايات المهنية للمعلمين في الاختبارات 
التربوية على مستوى التعليم الابتدائي بدولة البحرين» وجد أن مستوى المعلمين كان ضعيفا 
في فهم الاختبارات واستخدامهاء وأن المعلمين يفضلون أنواعا معينة من التي اعتادوا 


١‏ فوزية بنت بكر البكر 


عليها في قياس تحصيل طلابهم . 

وفي دراسة لغزاوى و الطوبجي[18] حول كفايات المدرسين في استخدام وسائل 
الاتصال التعليمية» اتضح أن مجالات استخدام الوسائل واختيارها وتشغيل الأجهزه 
التعليمية كان من أهم المجالات . 

وفى دراسة لشعير[94١]‏ وهدفت الى التعرف على الكفايات التربوية اللازمة لمعلمي 
العلوم بمدارس النور» ظهر أن الاختيار الصحيح للوسائل التعليمية والقدرة على إجراء 
التعديلات المناسبة لتلك الوسائل واختيار واستخدام طرق التدريس المناسبة للمعاقين بصريا 
كانت من أبرز الكفايات المطلوبة في هذا المجال. ك 

أما دراسة الحارثى .]٠١[‏ فقد ركزت على محاولة التعرف على دور المشرف 
التربوي في تطوير كفايات معلمى المواد الاجتماعية بالمرحلة المتوسطة بمنطقة الطائف 
التعليمية» والتى أوضحت أهمية دور المشرف في تطوير هذه الكفايات . 

وتضمنت دراسة لعبدالمنعم 17/1] محاولتة لقياس اتجاهات المعلمين نحو توظيف 
الكفايات الأساسية فى التدريس» وذلك بالمقارنة بين معلمين ممتازين ومعلمين ضعيفين . 
وتبدو أهمية دراسة الاتجاهات لماتوصلت إليه أبحاث عديدة حول أهمية إحساس المعلم 
بكفاياته التعليمية والتدر يسية في التأثير على اتجاهات الطلاب و أدائهم . 

إذأوضحت دراسة لمدجلى وآخرين711]» والتي دارت حول العلاقة بين شعور المعلم 
بكفايته وتحصيل الطلاب في الرياضيات» الأثر الإيجابي لشعور المعلم بكفايته نحو زيادة 
تحصيل الطلاب . كما ظهر من الدراسة أن المرحلة التعليمية تؤثر في شعور المعلم بكفايته: 
إذ كان معلم المرحلة الابتدائية أكثر إحساسا بكفايته من معلم المرحلتين الإعدادية والثانوية . 

وفي دراسة لريش وآخرين[7؟]حول المقارنة بين مستوى الكفايات الرياضية 
للطلاب الذين يعدون لتدريس الرياضيات في المرحلة الابتدائية واتجاهاتهم نحو مادة 
الرياضيات مقارنة بالطلاب في تخصصات أخرى في الجامعة ظهرت سلبية بعض هذه 
الاتجاهات والذي أثر على كفاية هؤلاء الطلاب مقارنة بالطلاب الآخرين فى الجامعة» 
كما ظهرت علاقة ذات دلالة إحصائية بين اتجاهات ودرجات هؤلاء الطلاب في المرحلة 
الثانوية وأدائهم ومستواهم في المرحلة الجامعية . 

وتبدو هذه النتيجة غاية في الأهمية لما لهؤلاء الطلاب المعلمين من تأثير على طلبتهم : 
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إذ أظهرت دراسات عديده مثل دراسة مدجلى وآخرين [11]» وأسكوفيلد» ودينج في 
ريش وآخرين [15؟] بأن معلمي الرياضيات في المرحلة الابتدائية يؤثرون بشكل كبير في 
اتجاهات طلابهم نحو المادة كما وجدت الدر اسات المذكورة أن الدرجات التحصيلية 
للطلاب في هذه الماده تعتمد بدرجة كبيرة على اتجاهات أساتذتهم نحو المادة . 

وفي محور آخر للدراسات تناولت بعض البحوث الخصائص المطلوبة في المعلم 
مثل دراسة سلامة [112] للتعرف على خصائص المعلم الناجح كمايراها المشرفون والمديرون 
والمعلمون والطلبة. وأسفرت النتائج أن كل مجموعة من هؤلاء تركز على المنصائص 
التي تنسجم مع طبيعة عملها ودورها في العملية التعليمية» إذ ركز المشرفون على تمكن 
المعلم من مادته ككفاية أساسية » وركز المديرون على حماس المعلم وإخلاصه. وركز الطلبة 
على التمكن من المادة والديمقراطية والتسامح مع الطلبة . 

كما ظهر من دراسة ولى أغا[: ؟] أن العديد من الصفات الشخصية والخلقية 
والمزاجية والاتجاه نحو مهنة التعليم هي متطلبات أساسية لممارسة مهنة التدريسء وأنها 
أكثر توافرا لدى الإناث من,المعلمات منها لدى الذكور وذلك بدلالة إحصائية عالية . 

كما سويت عقااد 1 116] فى ترسكنا الشكلات معلضيات الهلا ةنق 
ف اتتافاتون نعو ميية التعليم فى تدا النيمات الشتخضية والهنية اللازمة للمعلمةه مكل 
الثقة بالنفس ٠‏ وإتقان المادة» وتجنب الوقوع في الأخطاءء واختيار الطريقة المناسبة للتدريس 
والإعدادء وإثارة الدافعية والتشويق» واستخدام أساليب مناسبة للثواب والعقاب . 

من ذلك كله» وباستقراء الدراسات العديده التي أجريت في مجال الكفايات 
التعليمية عامة» أو فى مراحل محددة» تخلص الباحثة إلى أهمية مدخل الكفايات التعليمية 
كإحدى الوسائل التربوية للرفع من مستوى أداء المعلمات لمهاراتهن التدريسية المختلفة, 
بما يؤكد أهمية الدراسة ال حالية التى تسعى إلى التعرف على مستوى أداء عدد من الكفايات 
التعليمية لمعلمات المرحلة الابتدائية . ولا تكتفي بذلك بل تحاول المقارنة بين مستوى أداء 
هذه الكفايات لمعلمات كل من المدارس الحكومية والأهلية الابتدائية للبنات أملا في توفير 
معيار علمي يمكن صناع القرار والأهالي من تقويم معلمات القطاعات المختلفة.» خاصة 
وأنه وفي حدود علم الباحثة لم تقم دراسات مقارنة محلية في هذا المجال. 


ع ”ا فوزية بنت بكر البكر 


الثا: منهجية الدراسة وإجراءاتها 

١‏ - منهج الدراسة 

تأتي أهمية تحديد منهج الدراسة باعتباره يعبر عن «مجموعة من القواعد العامة التي 
تحدد العمليات العقلية والإجراءات العملية التي تتبع من أجل تفسير الظواهرء فيزيائية 
كانت أو سلوكية إنسانية» [75. ص 6١؟].‏ 
كائن وتفسيره ويهتم بتحديد الظروف والعلاقات وتحليلها وتفسيرها» [/ا؟. ص7١7].‏ 
وذلك أملا فى التوصل إلى تعميمات ذات معنى» بل ربما أدت الاستخلاصات إلى تنبؤات 
بما يحتمل أن يؤول إليه أمرها ويتخذ بشأنها في مراحل تالية . 

لذا فإن البحث الوصفى ليس وصفا كيفما اتفق لظاهرة قائمة» قدر ماهو («تشخيص 
علمى لهذه الظاهرة بقدر مايتوافر من أدوات موضوعية» ثم التعبير عن هذا التشخيص 
برموز لغوية ورياضية مضبوطة وفق تنظيم محكم» [358. ص ص ”7 -7/5]. وقد اعتمد 
استخدام الباحثة لهذا المنهج على الخطوات التالية : 

© تتبع مفهوم الكفايات التعليمية من خلال ماتم من دراسات وأدبيات مع عرض 
وخيل لخائ لماه مري هده اللاوامانك. ٍ 

© تحديد أهمية الدراسة وتحديد مشكلتها وأسئلتها . 

© تحديد مجتمع الدراسة. ثم السعى لتحديد عينة الدراسة من مختلف المواقع 
الحغرافية» والتي تم على ضوئها اختيار عينة عشوائية لإتَام هذه الدراسة . 

© تصميم أداة الدراسة المستخدمة للإجابة عن أسئلة الدراسة واستتخدام الطرق 
العلمية من حيث التأكد من صدقها وثباتها . 


0 - مجتمع الدراسة وعينتها 

يتحدد المجتمع الأصلى للدراسة من معلمات المرحلة الابتدائية» وذلك في كل من 
المدارس الأهلية والحكومية بمدينة الرياض . وقد بلغ حجم المجتمع الأصلى أثناء القيام 
بالتطبيق الميداني للدراسة . وهو الفصل الأول من العام الدراسي 5١5‏ ١ه‏ معلمة 
في المدارس الحكومية و 17٠١6‏ معلمات في المدارس الأهلية . 

ولكي يتحقق الاختيار العشوائي لعينة الدراسة من المعلمات لكل من المدارس 
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الحكومية والأهلية اتبعت الباحثة الإجراءات التالية : 

- التعرف على التوزيع الجغرافي للمدارس الابتدائية حكومية وأهلية [شمال/ 
جنوب/ شرق / غرب]. وحصر عدد المدارس فى كل جهة». وذلك بمساعدة مكتب 
التوجيه النسوي الرئيسي بإدارة منطقة الرياض . وقد بلغ عدد المدارس الابتدائية الحكومية 
أثناء اعداد الدراسة 771 مدرسة,ء منها 07 مدرسة فى الشمال» و 85 مدرسة فى الجنوب» 
و 40 مدرسة في الشرق. و56١٠‏ ما ريطولى ار كما بلغ عدد المدارس الأهلية 
الابتدائية لا ٠١‏ مدارس منها 5 ؛ مدرسة فى الشمال» و١١‏ مدرسة فى الجنوب»ء و8١‏ 
ندرية فى التترو و اامؤوية فى الخرت» ْ 

- الاتصال بمكاتب التوجيه النسوي الأربعة في مدينة الريا ض[شمال / شرق / 
غرب/ جنوب] لحصر عدد الموجهات التربويات في كل مكتبء ثم التعرف على 
التخصصات الموجودة في كل مكتب وعدد الموجهات في كل تخصص [عام / رياضيات/ 
لغة عربية/ اجتماعيات / دراسات إسلامية / تربية فنية]ء» وكذلك عدد المعلمات اللاتي 
تقوم الموجهات بزيارتهن في كل تخصص وفي كل مكتب . 

- وجاءت أهمية هذه الخطوة من أن الموجهات التربويات هن اللائي سيقمن 
بالزيارات الصفية للمعلمات اللائي يقع عليهن الاختيار عشوائياء ومن ثم يقمن بتعبئة 
أداة الدراسة التي أعدتها الباحثة وتمت الموافقة عليها من قبل الرئاسة العامة لتعليم البنات» 
خاصة وأن الموجهات التربويات التابعات للرئاسة العامة للبنات هن اللائي يقمن بالإشراف 
التربوي وبالزيارات الصفية لكافة المعلمات في كافة المدارس » حكومية وأهلية. 

وعلى هذا الأساس. وبعد الحصر الأولي لأعداد المدارس الحكومية والأهلية في 
الجهات الجغرافية الأربع من مدينة الرياض. تم اختيار عدد من المدارس عشوائيا عن طريق 
القرعة من كل جهة جغرافية . ومن ثم قامت الباحثة بوضع أداة الدراسة في مظاريف مغلقة 
للموجهات الزائرات للمدارس الداخلة في الدراسة؛. وذلك في كل التخصصات في 
المرحلة الابتدائية . وخصصت بعض الاستيانات لمعلمات المدارس الحكومية» والبعض 
الآخر لمعلمات المدارس الأهلية» وتم إرسال ما مجموعه 00٠‏ استبانة تم توزيعها على 
الموجهات في مكاتب التوجيه الأربعة في مدينة الرياض عبر مكتب التوجيه النسوى الرئيسى 
التابع لإدارة التعليم بمنطقة الرياض» حيث تم استخدام 07 استبانات لمعلمات المدارس 


9 فوزية بنت بكر البكر 


الحكومية؛ وشكل ذلك مانسبته 7, 7/ من المجتمع الأصلي . كماتم استخدام ١117‏ استبانة 
لمعلمات القطاع الأهلي. وشكل ذلك مانسبته 9.4/ من المجتمع الأصلى لمعلمات 
المدارس الأهلية وبذا بلغ مجموع الاستبانات المعادة 47٠‏ استبانة . في حين بلغت نسبة 
عينة الدراسة الإجمالية إلى مجتمع البحث الإجمالي (حكومي + أهلي) ؟ , 5/. 

وقد شكل العائد من الاستبانات المعبأة مانسبته 0 , 826/ من مجمل استبانات الدراسة 
المرسلة وهي نسبة استجابة عالية تشكر عليها الأخوات الموجهات في المكاتب الإشرافية 
الأريع فى مديلة الريافن . 


“ - أداة الدراسة 
لمناء أداة الدراسة قامت الباحثة بالاطلاع على الكثير من الدراسات السابقة في 
مجال الكفايات» وخاصة ماله علاقة بالمراحل الأساسية للتعليم. وكذلك بالعديد من 
الكتابات النظرية في هذا المجال إضافة إلى الاطلاع على بطاقات التقويم المستخدمة من 
قبل ا موجهات التربويات في الرئاسة العامة لتعليم البنات لتقويم معلمة المرحلة الابتدائية أو 
بطاقات التقويم التي يتم تدريب الموجهات عليها في معهد الإدارة العامة (الفرع النسائي) 
خلال دورات التدريب المعقودة فيه . وفي ضوء ذلك تم اشتقاق عدد من الكفايات التعليمية 
التى رأت الباحئة أنها تغطى كافة جوانب العملية التعليمية والمهنية المتوقعة لمعلمة المرحلة 
الابتدائية . 
وتم اختيار ١١‏ محوراهي : 
١‏ - عرض المادة الدراسية وتقديمها 
١‏ - ربط الأفكار وتنظيمها 
* - تنويع الأساليب والأنشطة والأعمال الصفية 
4- إثارة الدافعية والتشويق للطالبات 
- طرح الأسئلة المتنوعة والمثيرة للتفكير 
١‏ نتقدم الباحثئة بوافر الشكر والتقدير للرئاسة العامة لتعليم البنات على تعاونها في إتمام الإجراءات 
الميدانية لهذه الدراسة» كما تتقدم بوافر الشكر لكافة الموجهات العاملات في المكاتب الإشرافية الأربعة 
في مديئة الرياض . 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة 


-التفاعل الصفي والنقاش الجمعي 

-١/‏ تقبل الطالبات ومراعاة الفروق بينهن 

4- استخدام أساليب تقويم مناسبة 

4- إدارة الصف 

-٠‏ الاهتمام بالطالبات خارج الصف 

. النمو الأكاديمي المهني. وذلك بمجموع عبارات تبلغ 05 عبارة‎ -١ 

وللتحقق من صدق الأداهتم عرضها على سبعة من الخبراء والمختصين من أساتذة 
وأستاذات قسمي التربية والمناهج وطرق التدريس في كلية التربية / جامعة الملك سعود. 

كماتم عرضها على خمس من الموجهات التربويات العاملات في مجال الإشراف 
التربوي لهذه المرحلة ضمن تخصصات منختلفة . 

وفي ضوء ذلك تم تعديل الأداة والاكتفاء بستة محاور تمثل الكفايات التي اتفق 
المحكمون على أهميتها وتم الاكتفاء ب (47) كفاية للأداة ككل (انظر الملحق). 

وقدتم تدريج التقدير على كل عباره في كل كفاية من الكفايات الست حسب مستوى 
أداء الكفاية وهى : عال جداء عال». متوسط . ضعيف. ضعيف جدا وأعطت الدرجات 
الآتية : مع اكت ١‏ على التوالي . 

أما بالنسبة لثبات الأداه فقدتم حسابها عن طريق تحليل الثبات التشطيري - اذامة 
راتلذطهناء: ؛لهط فجاءت نتائج تحليل الاستمارة كما يلي : 

© معامل ارتباط الشطرين /9٠‏ 

© سبيرمان - بيراون 846/ 

/860  نامتج‎ © 

© ألفا الشطر الأول 7/97 

© ألفا الشطر الثاني 457/ 

ويتضح من درجة معامل ارتباط الشطرين ودرجات الاختبارات الأخرى تمتع الأداة 
بدرجة ثبات عالية تسمح باستخدامها بدرجة ثقة كبيرة.. 
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4 - الأساليب الإحصائية المستخدمة 

تم استخدام البرنامج الإحصائي 5:. وذلك لإجراء كافة الاختبارات اللإحصائية 
المطلوبة لهذه الدراسة» مثل التوزيعات التكرارية والمتوسطات والانحرافات المعيارية» كما 
م استخدام تكنيك المحاور المتقاطعة وه]ة1نامة) - 055 لاختبار الارتباطات بين متغيرات 
الدراسة» وذلك على الأرقام الفعلية» وطبقت كافة هذه الأساليب الإحصائية لاختبار 
مستوى دلالة ارتباط المتغيرات» كما تمت الاستعانة بالنسب المئوية وعرضها في الجداول 
تسهيلا لفهمها وإدراك دلالة الفروق بينها. 


ه - خصائص عينة الدراسة 

تضمنت بيانات عينة الدراسة المعلومات الخاصة بالمعلمات في كلا القطاعين 
الحكومي والأهلي. وذلك من حيث جنسية المعلمة ومؤهلها الأكاديمي ونوع المؤهل وعدد 
سنوات الخبرة» والدورات التدريبية التى تحصلت عليها وعدد ساعات التدريس الأسبوعية 
وعدد الطالبات في الفصول الدراسية؛ وتأتي أهمية هذه البيانات من أنها في دلالتها الرقمية 
مق موعترات كني لدى تدز المح على آداء كقاكها التعليمية ولك من تحييت تاثيز 
نوع المؤهل الدراسي أو تأثير الدورات التدريبية أو عدد سنوات الخبرة أو النصاب التدريسي 
الأسبوعي أو أعداد الطالبات في الفصول وهكذاء مما سيتم إيضاحه خلال عرض هذه 
البيانات في جدول رقم ١‏ . 

اتضيسة المعلية 

ومن الجدول يتضح بأن أكثر من 817/ من المدارس الحكومية تدرس بمعلمات 
سعوديات مقابل 4 , /١١1‏ من غير السعوديات في حين لم تتعدى نسبة السعوديات في 
المدارس الأهلية أكثر من 6 , 05/ مقابل © , 45/ من غير السعوديات» وهو مايعنى سوق 
عمل محتملة لآلاف الخريجات السعوديات المؤهلات تعليميا وتربويا للعمل في قطاع التعليم 
ويدفعهن للإحجام عن قبول العمل في مدارس القطاع الأهلي محدودية الرواتب الشهرية 
المقدمة مع ارتفاع العبء التدريسي وزيادة ساعات الدوام عما هو في المدارس الحكومية. 
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ب - المؤهل الأكاديمي 

يتضح من الجدول أن حوالي /4٠‏ من معلمات القطاع الحكومي يحملن الشهادة 
الثانوية فمادون» فى حين بلغت نسبة الجامعيات حوالى 75٠‏ . أما بالنسبة لمعلمات المدارس 
الأهلية. فلم جاور خملة الشهاذة الفائوية فاون أكتر ين 1 في حين ارتفعت 
نسبة الحاملات للشهادة الجامعية فما فوق إلى أكثر من 7// . 

ولعل مايفسر ارتفاع نسبة حمله الشهادة الثانوية في القطاع الحكومي قدم بعض 
المعلمات اللائي التحقن بالوظائف الحكومية التعليمية منذ بداياته» حيث اضطرت 
الرئاسة العامة لتعليم البنات في محاولتها لسعودة هذا القطاع وللاستجابة للطلب 
المرتفع على التعليم الابتدائي إلى قبول مستويات ثانوية أو أقل [9. ص ص -١١7‏ 
١6‏ ؟ 4 ص .]١1"‏ 

غير أن الاتجاهات الحديثة في مجال إعداد معلم المرحلة الأولى. والتي رفعت من 
مستوى معلم هذه المرحلة إلى الجامعية» واستجابت لها المؤسسات التعليمية في المملكة 
عبر مايسمى بكلية إعداد معلمة المرحلة الابتدائية » أدى إلى اشتراط الشهاده الجامعية اليوم 
كحد أدنى للعمل في المدارس الابتدائية بنين وبنات . وهوالأمرالذي يدفع إلى القول 
بضرورة النظر في أمر هؤلاء المعلمات للرفع من مستوياتهن الأكاديمية والمهنية بما يتواءم مع 
الاتجاهات التربوية المتغيرة وليتمكن من مسايرة وقبول التجديدات التي تطرح كل يوم في 
المذان التريورى» 

ج - نوع المؤهل 

بالنسبة لنوع المؤهل» فقد أظهرت النتائج أن أكثر من 8 , لاا من معلمات القطاع 
الحكومي يحملن مؤهلات تربوية مقابل /7/ في القطاع الأهلي» في حين ارتفعت نسبة 
غير الحاملات لمؤهلات تربوية في القطاع الأهلي ويعملن في حقول تربوية إلى ١,4‏ 5/ 
مقابل 77/ في القطاع الحكومي. أي بزيادة قدرها ./٠١‏ 

د - الخبرة الوظيفية 

يتضح من الجدول أن معلمات القطاع الحكومي يتمتعن بخبرة طويلة في مجال 
التدريس» حيث إن أكثر من /4/ منهن زادت خبرتهن على سبع سنوات مقابل /4١‏ من 
معلمات القطاع الأهلي . وفي حين تدنت نسبة اللاتي تقل خبرتهن عن سنتين في القطاع 
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الحكومي» ارتفعت في الأهلي إلى 5 , 5 7/. وبالطبع» فإن الأمان الوظيفي الذي تتمتع 
به المعلمة في القطاع الحكومي يعطي مبررا واضحالمثل هذه الخبرات مقابل محدودية 
الخبرات لمعلمات القطاع الأهلي الذي يضطر إلى تغيير معلماته باستمرار» إما لعدم بقاء 
المعلمة نفسها في الوظيفة أو خوفا من ارتفاع رواتبهن مع ازدياد سنوات الخبرة . 

ه - الدورات التدريبية 

يتضح من الجدول فقر معلمات كلا القطاعين في الدورات التدريبية رغم أهميتها ني 

الرفع من كفاية المعلمة وأدائهاء إذ أن 177/ من معلمات القطاع الحكومي و 44.,1/ من 
معلمات القطاع الأهلي لم تحصلن على أية دورات تدريبية . واكتفين بخبرات السنين اللاتي 
تلقينها على أرض الواقع» رغم أن بعض الدراسات ومنها دراسة الباقر [5١؛‏ ص 0؟] 
أوضحت أن متغير الخبرة له دور في تحسين أداء المعلمات وفي السلوك التدريسي» ولكن 
لفترة زمنية لا تتعدى 4 سنوات كحد أقصى ء ثم يقف الأداء ويشبت عند مستوى أداء 
المعلمات . 

و - عدد ساعات التدريس الأسبوعية 

ويتضح من الجدول أن أكثر من 8, 257/ من معلمات المدارس الحكومية تراوحت 
عدد ساعات تدريسهن الأسبوعية مابين ٠١‏ و ١9‏ مقابل 4 , 75/ من معلمات القطاع 
الأهلي . في حين بلغت نسبة اللاتي تراوحت حصصهن مابين ١5‏ و 7١‏ حصة أسبوعية 
0 في الحكومي و ه , 0/ في الأهلي . أما مافوق ذلك من 7١‏ إلى 71 فما أكثرء فلم 
تتعدى نسبتهن في القطاع الحكومي 5/ مقابل 5 , /5١‏ في القطاع الأهلي تمن يدرسن 
أكثر من ١١‏ ساعة أسبوعياء بل إن ١‏ , ”/ كن يدرسن أكثر من 77 ساعة أسبوعية إضافة 
إلى ريادة الفصل والمناوبات والجمعيات ومجالس الأمهات . . . إلخ من الواجبات يخلاف 
دفاتر الواجبات والامتحانات ما يستهلك ال معلمة كلية ولايتوازى مع الرواتب المدفوعة في 
هذا القطاعء وهو الأمرالذي يدفع المواطنات إلى الإحجام عن الإلتحاق بالوظائف 
التعليمية في المدارس الأهلية إضافة إلى تأثيره على قدرة المعلمة على أداء واجباتها المتعدده 
بما يتوافق والشروط التربوية والتعليمية المتوقعة وهو ما قد يؤثر على كفايتها التعليمية. 

ز - عدد الطالبات فى الفصول الدراسية 

يتضح من الجدول محدودية أعداد الطالبات في فصول المدارس الأهلية مقارنة 


بالمدارس الحكومية إذ لم يزد عدد الطالبات على تسعة عشر طالبة في أكثر من ,٠‏ 57./ من 
الفصول الدراسية مقابل 5/ فقط في فصول المدارس الحكومية» فى حين أن مانسبته 5 5/: 
من فصول المدارس الحكومية تراوحت فيها أعداد الطالبات مابين 7؟ إلى 5 طالبة مقابل 
5 فقط من فصول المدارس الأهلية» بل إن مانسبته /, /٠١‏ من فصول المدارس الحكومية 
زاد فيها أعداد الطالبات على 75 طالبة . 

ومن المعروف فعالية المعلم لأداء وظائفه في الفصول الصغيرة ١7(‏ طالبا إلى )١8‏ 
مقابل الفصول الكبيرة (0 فأكثر) إذ ظهر من الدراسة التي نشرتها المجلة الأمريكية 
للأبحاث التربوية ٠19م701.‏ ص 04] أن لحجم الفصل تأثيرا واضحا على إحساس 
المدرسين نحو طلابهم وتفاعلهم الشخصي معهم. 


رابعا : نتائج الدراسة وتفسيرها 
١‏ - السؤال الأول 
هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين درجات الأداء الكلى على مقياس الكفايات 
ين فعلمات الراحلة الأقداقة الشكومة والكمالة؟ ْ 


جدول رقم ؟. مستوى الفروق في الأداء الكلي لمقياس الكفايات ما بين معلمات المرحلة الابتدائية 


الحكومية والأهلية. 
حكومى ؟ة ‏ /ا١٠١‏ 28 فس 
أهلى يل لضن تسسدض 


قيمة ت - 88 ؛ درجة الحرارة (د. ج) -55 , ؛ مستوى الدلالة ٠ ,"8٠١‏ (غير دال) . 

من جدول رقم ١‏ وباستخدام اختيارات لإيجاد دلالة الفروق» اتضح أنه لاتوجد 
فروق دالة إحصائيا مابين مستوى الأداء الكلى لمعلمات المرحلة الابتدائية في كل من 
القطاعين الحكومى والأهلى على مقياس الكفايات ككل» مما يعنى تقارب أداء المعلمات 


”7 فوزية بنت بكر البكر 


فى كل من المدارس الحكومية والأهلية على مجمل الكفايات السبع وأربعين المعروضة 
ضمن المحاور الستة التي تضمنتها أداة الدراسة . وهو ما يعني أن أداء معلمات المدارس 
الحكومية الابتدائية لا يختلف بشكل دال إحصائيا عن أداء معلمات المدارس الأهلية 
الابتدائية لمجمل الكفايات المعروضة في أداة الدراسة . 


” - السؤال الثانى 

هل توجد فروق ذات دلاله إحصائية بين درجات الأداء الكلي لكل محور من محاور 
الدراسة الستة مابين معلمات المرحلة الابتداتية والحكومية ومعلمات المرحلة الابتدائية 
الأهلية؟ 


جدول رقم ". درجة الفروق في مستوى الأداء الكلي لكل كفاية على حدة مابين معلمات الابتدائي 


الحكومي والأهلي. 
الححاور المتوسط الإنحراف الخطأ قيمة درجة مستوى النوع 
المعيار ىيُ المعيار ىيُ تِ الحرية الدلالة 
3 م ح 5 حَ 3 
١-محور‏ تهيئة وعرض لار +" 5ر1" 0 5ر8 كارش الاقرد لالارد عر [شر4ء١1 ٠١,5594‏ غير 
المادة الدراسية دال 
١-محور‏ العلاقات ‏ 85,؟١ا ١١/6‏ كهر"؟ احرش ارد "رد “!ا ا5بلالاا فاكءبرء دال 
الإنسانية 
7- محور تشجيع 
الطاليات المشاركة 
والتفاعل الصفي 2 57,38 115,415 5,86 حر5 الاارء 4كرء اقرع ,ه59 559 غير 
ْ دال 
:-محورإدارةالصفا 5لا الارا 0 #آ,؟ 5,05 15# 155 ##لر” الا" اخدرء ذال 
- محور التقويم لاا لارا الارهة مره خلارء 'مرد' "ثرا طارى4؟ 4١٠ل,ء‏ غير 
دال 
1- محور النمو 
الأكاديمي فرلا لالارك1 ككره علره ارد عقرء جه 585,5 وللرء غير 
دال 


اح - حكومي ؛ ‏ هء أهلي. 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة معام 

يعرض جدول رقم ١‏ درجة الاختلاف في مستوى أداء المعلمات في كل من المدارس 
الحكومية والأهلية الابتدائية لكل محور على حدة». حيث توجد فى كل محور عدد من 
الكفايات التي سيتم إيضاح مستوى دلالة الفروق في أدائها مابين معلمات القطاعين لاحقا . 
لكن مايعنى الجدول الحالي بعرضه هو درجات الاختلاف فى مستويات الأداء الكلى لكل 
حور على تجذة مادن معلمات المدارس_اللتكومية والمكاوس الأهلة الأبعزائية فى لافادة 
الرياض . ْ 

وقد اتضح من النتائج المعروضة عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في أربعة من 
هذه المحاور وهي : محور تهيئة وعرض المادة الدراسية. ومحور تشجيع الطالبات» ومحور 
التقويم ؛ ومحور النمو الأكاديمي والمهني . أي أن مستوى الأداء الكلى لمعلمات المدارس 
الحكومية للكفايات المذكوره تقارب إلى درجة كبيرة مع مستوى أداء معلمات المدارس الأهلية . 

وبقي المحور الثاني (العلاقات الإنسانية) والذي أظهر اختلافا لصالح معلمات 
المدارس الأهلية بدلالة عند مستوى ٠ , ٠4‏ ؟ والمحور الرابع (إدارة الصف) بدلالة عند 
مستوى .٠, ٠٠١5‏ 

ورغم أن مستوى دلالة المحور الثاني كان أضعف من مستوى دلالة المحور الرابع 
(إدارة الصف) إلا أن كليهما يحسبان لصالح معلمات المدارس الأهلية»؛ رغم التقارب 
الكبير في الأداء بين معلمات القطاعين الحكومي والأهلي . 

ويدل اقتصار دلالة الفرق على هذين المحورين دون باقى من محاور الدراسة الأربعة 
على ماتتمتع به المعلمات في المدارس الحكومية من مستويات تعليمية ومهنية عالية» كما 
أن هذه النتيجة تخالف التوقعات الوالدية التي أظهرتها نتائج الدراسة الأولى التي قامت 
بها الباحثة» وتناولت في جانب منها أهم العوامل التي دفعت بالآباء إلى إلحاق أبنائهم 
وبناتهم بالمدارس الأهلية . حيث كانت كفاية المعلمات التعليمية والمهنية الدافع الأول كما 
قررته عينة الدراسة المذكورة التي حدت بالأهالى إلى إلحاق أبنائهم بالتعليم الأهلي إضافة 
إلى الأسباب الأساسية الأخرى من توافر مواد دراسية إضافية كاللغة الإنجليزية والحاسب 
الآلي والعناية بالأنشطة اللاصفية [9. ص 78]. 


احرف فوزية بنت بكر البكر 


“ - السؤال الثالث 

ما الأوزان النسبية لأداء المعلمات في كل من المدارس الحكومية والمدارس الأهلية 
الابتدائية لكل كفاية في كل محور من المحاور الستة المضمنة في أداة الدراسة؟ وللإجابة 
عن هذا التساؤل ستقوم الباحثة بعرض كل محور بعباراته كما يلي : 

أ - محور تهيئة وعرض المادة الدراسية 

من خلال جدول رقم 54» والذي يعرض الفقرات الخاصة بالمحور الأول (محور 
تهيئة وغرض المادة الدراسية)» وعدد عباراته ١7‏ عبارة» اتضح أن مستوى أداء المعلمات 
في كل من المدارس الحكومية والأهلية يقع مابين العالي والمتوسط . 

فإذا أخذنا العبارة رقم ١‏ على سبيل المثال» ونصها «تبدأ الدرس بتلخيص مناسب 
للدرس السابق», لوجدنا أن /, 57/ من معلمات القطاع الحكومي» و١.707/‏ من 
معلمات القطاع الأهلي» كان مستوى أدائهن على عبارة ربط الدرس القديم بالجديد عالياء 
في حين أن 4 , 1١‏ من معلمات الحكومي و 77.,6/ من الأهلي كان أداؤهن متوسطاء 
ولم تتجاوز نسبة الضعيف والضعيف جدا أكثر من 0/ بالنسبة لمعلمات القطاعين . وكان 
أداء /7١‏ منهن (الحكومي والأهلي) عاليا جدا. 

وكذلك الأمر بالنسبة لكافة العبارات في هذا المحور. في حين لم تتجاوز نسبة 
العال جدا لمعظم العبارات ./7١‏ 

واتضح من العبارة رقم (1) اتستخدم وسائل تعليمية لشرح الدرس» أن معلمات 
القطاع الحكومي أكثر استخداماء ولو بنسبة بسيطه لهذه الوسائل من معلمات الأهلي 
١‏ مقابل ”, ./1١١‏ 

كما اتضح من العبارة رقم (7) «تطابق أهداف الدرس من خلال أمثلة واقعية» أن 
حوالي 77/ من معلمات المدارس الأهلية صنفن مابين الضعيف والضعيف جدا مقابل 
65 فقط من معلمات المدارس الحكومية» وربما يعود ذلك في جزء منه إلى غلبة العنصر 
غير السعودي على معلمات هذه المدارسء كما أوضحت البيانات الخاصة بعينة الدراسة 
(5, 44/ من معلمات المدارس الأهلية هن من غير السعوديات»» ثما يصعب معه تمثل 
الثقافه المحلية وطرح الأمثله الواقعية التي تتناسب وحياة الطالبات . 
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وقد تقاربت المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية كما هو واضح في جدول 
رقم ؛ لمعظم الكفايات المعروضة في هذا المحور مما لم يسمح بوجود دلالة إحصائية لأي 
اختلافات يعتد بها في متسوى أداء معلمات القطاعين الحكومي والأهلي . 

ب - محور العلاقات الإنسانية 

تضمن هذا المحور ست كفايات من الفقرة )١5(‏ وحتى 2)١9(‏ وأظهر مستوى أداء 
كفايات هذا المحور اختلافا ذا دلالة إإحصائية عند مستوى ١ , ٠ ١8‏ مابين معلمات القطاعين 
الحكومي والأهلي» والتي أكدتها النسب المثوية الموضحة في جدول رقم 5» حيث أشارت 
إلى تفوق المعلمات في المدارس الآهلية في مجال علاقتهن الإنسانية بطالباتهن» ولنأخذ 
الكفاية الأولى : «تصغى للطالبات باهتمام عندما يتحدثن معها» بحيث حصلت ١‏ /1/ 
من معلمات المدارس الأهلية على عال جدا مقابل /, 77/ للحكومى». كما حصلت على 
/5٠ ,”‏ في خخانة العالي مقابل 5 , 47/ فقط لمعلمات المدارس الحكومية . 

كذلك الأمر بالنسبة للكفاية الثالثة رقم (17): «تعرف أسماء الطالبات وتناديهن 
بها. » حيث حصلت معلمات المدارس الأهلية على ١‏ ,57/ فى خانة العال جدا مقابل 
#أرنة 6 /المعلمات امكو اللاشق حتصيلة على ثننية أعللى :كن خانة عال مفارتة قلات 
الأهلي (51,1,/ مقابل ١‏ , 7/537 . وكذا الأمر بالنسبة للكفاية الرابعة : اتستجيب بموضوعية 
ما تطرحه الطالبات من أفكار»؛ حيث اتضح تفوق معلمات المدارس الأهلية - 8, 77/ في 
العال جدا - مقابل /١7‏ فقط للحكومي» وكذا الآمر بالنسبة للكفايتين الخامسة والسادسة, 
واللتين تعبران عن نوع العلاقة التي تربط المعلمة بطالباتها خارج الفصل الدراسي . إذ حصلت 
معلمات المدارس الأهلية على نسب عالية في نخانة العالى جدا (5. 71/) مقارنة بمعلمات 
الحكومي (.17/)؛ من حيث قدرة الطالبات على الحديث معهن بسهولة خارج الفصل . 
كما حصلن على ١,5‏ "/ لذات الخانة مقابل ,٠‏ 317/ فقط لمعلمات الحكومى من حيث 
استجابتهن للطالبات ومساعدتهن في حل مشكلاتهن الشخصية . وربما يمكن تفسير هذا 
التفوق في مستوى الأداء لدى معلمات المدارس الأهلية بعاملين : 

الأول : هو محدودية أعداد الطالبات في فصول المدارس الأهلية» الأمر الذي يجعل 
قدرة المعلمة على إعطاء العناية الشخصية للطالبة أكبر من معلمة الفصول الكبيرة . 

وقد ظهر ذلك جليا في الدراسة التي نشرتها المجلة الأمريكية للأبحاث والتى أشرنا 
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إليها سابقاء من حيث تأثير حجم الفصل على شعور المعلمين نحو تلاميذهم . 

الثاني : هو التوقعات المناطة بمعلمات القطاع الأهلي من حيث بذل الجهد واللطف 
مع الطالبات حرصا على وظائفهن أمام الإدارة التي هي مسؤولة أمام الأهالي دافعي 
الأقساط المدرسية؛ في حين لايشكل هذا الأمر هاجسا تهديدا لمعلمات القطاع الخكرمي 
اللاتي يتمتعن بأمن وظيفي يوفر عليهن بذل الجهد . 

ولعل هذه النتبجة تتقارب مع النتائج التي توصل إليها الخنطيب .5١1[‏ ص ١١”‏ ] 
في دراسته للقدوة وأثرها على تلاميذ المرحلة الابتدائية» حيث وجد أن نسبة بسيطة لم 
تتعد 7 , 7/ من عينة دراسته من تلاميذ المرحلة الابتدائية هي التي أفادت بأنها يمكن أن 
تلجأ إلى المعلمين للمساعدة فى حل المشكلات» مما يعنى «وجود فجوة كبيرة فى العلاقات 
الإنسانية مابين التلاميذ والمعلمين الذين ربما يعاملون التلاميذ معاملة فظة» الأمر الذي قد 
يفوت فرص أقتداء التلاميذ بهم . » 

ج ‏ محور تشجيع الطالبات على المشاركة والتفاعل الصفي 

وقد تضمن هذا المحور تسع كفايات (من "١‏ وحتى /7). حيث أتضح من النسب 
المنوية المعروضة في جدول رقم 5 أن معظم مستويات المعلمات في كلا القطاعين الحكومي 
والأهلي لكافة الكفايات في هذا المحور وقعت مابين العالي والمتوسط . ولم تتجاوز نسبة 
الضعيف والضعيف جدا )/2٠١(‏ لمعظم العبارات فيما عدا العبارة رقم(77)»: ونصها: 
«تشجع على طرح الأسئلة والاستفسار» حيث تساوت معلمات الحكومي والأهلي في 
عدم تشجيعهن لطرح أية استفسارات أو تساؤلات» حيث كان مستوى أداء ٠‏ منهن 
يقع في الضعيف والضعيف جداء والذي ربا يعود إلى الطرق التقليدية والإلقائية المتبعة 
في المدارس عامة. سواء منها المدارس الحكومية أو الأهلية. 

ومن الواضح أنه لاتوجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى أداء المعلمات في 
كل من الحكومي والأهلى لكفايات هذا المحور. 

د كفانة اذازة لضت 

يقتصر هذا المحور على ثلاث كفايات من (الرقم 79 وحتى :)7١‏ وقد ظهر من 
تحليل النتائج أن هناك فروقا دالة إحصائيا عند مستوى ٠ ٠ ٠”‏ لهذاالمحور لصالح معلمات 
المدارس الأهلية» ويتضح ذلك من النسب المئوية المعروضة في الجدول» حيث حصلن 


خسم م كي “ري سمي ترج سير و لرتصص] مإ لت و خافن تكد اللا 


كمه اليم ل 2ه 
الصتالي وريه 
ا على لالز شل الحا الى ساح 3 3 كلمل م اكلم إلى يناه مهلام كزه ظل هم 739 اذه اداه ١و‏ هل اكع يسع فصي تميس نب 


اريم حب مر لي 


“الا5 كلاذ اللاط الال اله للا اع إساءؤ ١‏ إلى ماوهواو اه ده ٠6‏ قالط لام 63اه اا 63اه ارم الا الىء امال 5ل جخوس لخص اج ]مص دوم 


الود دج ٠‏ 


لصانسك ال 

حلطلا لكل دلا للا دل ل لف ه لاط ١١‏ الااطظ لما الام 13 لملاه إا١غ‏ تللم الذ لهام قد الما محم أداد لد كلا ١١‏ بصي ل حر لمتسي انا 
للم ل 

لاظهة كاله هالا لاط اه ١‏ له 0م (١6‏ ١ه‏ اللا ديد الام 58 829 ها 603 ه الم زعم قد ا ذ(3 ام ٠١‏ ١م‏ يراط ١١‏ بصيس يس جاجد ممم ىه 
رحو 
ف عدن لد يه 

“لاما ذا لام العم ١ ١‏ - الى ١‏ كلاد هد آاوملا 5١‏ كمال 6ط كلاذ الط يلاء ١3‏ يلاه ٠م(‏ ١ط‏ ١أمه‏ كاذ ذل ندا كط مر دير 
:يجنم يو ١نم‏ أت و 60 

“ىلا١‏ هلط الال سا اد الى لو ادغو ١‏ لور م 9ة 3١‏ هلام (/0 لال كد (مةط لاخ لالم ادا الا يء ألم مه وم ور دك الى 
بع يي 

06ل الام هاه لاه ح الس اللا( 3 ظ5([ 53 أخلط اما اطاط لم هلاه لظ قللم اللا مدلئله از مائأا أخر 3:١١‏ اط اناك هم كلدك تر كسح وى 
مم مسيم 
كو س6 اكري مجر رمد 

جكتم» جو كه جسم ١‏ 
م بل 

للطل الل ط3 ل( للى ام لخ( 9١‏ اا داحلا الى الى لطا مداه 16 3:3 ١١‏ بلاط طم دهز طلا رهاط لا لماخ ور صمي حا ا م لوي 1 


الال «'هللى ذال ذالى اام ١‏ اذى ل ١م‏ 1ل لضو 3١‏ أذاه شل ااا هل إالائلم لاخ تللم مد ١١ ١6م١ 35١١ ١١3‏ اكاط ٠ه‏ 


. 


رضم ركيم ادل شيم لمم مح سرسستيلي هوه لمان مي دمي و 


2 رت 
ابس “جم يو جب ”تن جنم نسي ا كصعز يمع يبر جيم هم ني توي م كوه ) ب ينيم جم امم تي جيسبعيي شخي حي اكيسسم] ...شوح عمد 


مقارنة الكفايات ال 


ية اللازمة 


5١ 


:تسم م كيي اكبي مسسيية تيص نسي بن ١...‏ روص| مع لتر و كمض رز وه /وومج وه ديه ريم دده 

الا والاطا 1 اكالم هلد اله1 22-- ال ىه الم لاط آالذ آأذالا دده دكمام ادل 5801م آالى للال 36 لطازذ محمد ١١ ١٠‏ طالاةم ١١‏ يوم خم بر حسمن ١‏ 
رن جم صبيية 

ان 11 الام الا للد اس سواط 7 ال ا اع الام لم للالل 351 0583م اال طلاك 39 لالم لاد الاظا لا لال رح كيس ويم هرعس اريسي دار 
لني اش تن ميان 

للىء فول الا عط ل 8 - ساس الس عام 1 أل لي أذه طه الالطا مل أمظ لاء 6ه ازا لمر 6ل ولام 2 لكسسيم حسم ررم “مم ١‏ 


بهن هايا لصنت سر جد اسسستيسي سبسستيدي عدي موحي مي )سني 
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فوزية بنت بكر البكر 


على نسب مئوية أعلى في كل من خانتي العالي جدا والعالي مقارنة بمعلمات القطاع 
الحكومي» كما تدنت نسبة الضعيف إلى 7/» ولم توجد أي نسبة في مستوى الضعيف 
جدا. 

ولنأخذ الكفاية اللأولى : «تعامل الطالبات جميعا باحترام ولاتفضل طالبة على 
أخرى»؛ حيث حصلت معلمات الأهلي على , 8 7/ مقابل 78.1/ للحكومي. 
ولك قن ممعورى الغالن جد اركذ الام بالفمية الكفارة القارة + وتديخضن أسباسوة 
السلوك لبعض الطالبات».» حيث حصلن على ” , /١7‏ مقابل 7 ,1/ فقط لمعلمات 
المدارس الحكومية لكن هذا الفارق تدنى حتى 7/ في العبارة الثالثة وربما تعزى الفروق 
في النسب المئوية الموضحة إلى طبيعة التوقعات المناطة بالمعلمات في القطاع الأهلي كما 
أسلفنا . 

ه- محور التقويم 

ويضم هذا المحور تسع كفايات من الرقم (؟5وحتى ٠‏ 4) وتدور حول الواجبات 
والأمتحانات والتصحيح. ويتضح من جدول رقم 8 تقارب مستوى أداء المعلمات في كلا 
القطاعين لمعظم الكفايات, رغم أن معلمات المدارس الأهلية حصلن على نسب مئوية 
أعلى لمعظم الكفايات في مستوى العالي جدا والعالي في حين قلت نسبهن المئوية في خخانة 
المتوسط . ولم يسجل لهن أي نسبة في مستوى الضعيف جدا فيما عدا عبارة رقم (0) : 
«تنوع في صعوبة أسئلة الامتحانات لتناسب مستويات الطالبات» وبنسبة ضئيلة جدا 
لاتتجاوز 57,١/؛‏ في حين ارتفعت نسب المعلمات في المدارس الحكومية في مستوى 
المتوسط لكافة عبارات هذا المحور. 

غير أنه من الجدير بالذكر هنا أنه تما قد يؤثر على طبيعة تقويم مستوى أداء كفايات 
هذا المحور ارتفاع إعداد المعلمات اللاتي لم نتمكن الموجهات من تقويم مستوى أدائهن 
والداخلات في عينة الدراسة وخاصة للكفايات من رقم (74 وص 275 انظر جدول رقم 
)فيك تزررعه نبي الفثلاك تن التقرع لهذه الكنايات ماين إلى #0 اتعلمة 
للقطاع الحكومي» ومن 18 إلى ١4‏ معلمة في القطاع الأهليء وربما أرجعنا ذلك إلى 
طبيعة الكفايات في هذا المحورء والتي تركز علي وسائل التقويم من امتحانات وأسئلة 
وتصحيح وإعادة الأوراق للطالبات ومناقشة النتائج معهن, وهي الأمور التي قد لاتتمكن 


تسح © كي لكي جسية حرصم تعس و خصد] من يه عن سيل عن ل ياي ل المح سل 


المتس قرب فيد ياد 
“لالم ل( ١١‏ اط ١ ١٠‏ اذ ١‏ اعد ام طم الا ااا على سضاطئاط اأغل ضأثأالم هلا لردال 3١١‏ االا دل أثلا لىء١‏ بحي بسو لحري ج رمم الحتجيم و 
اج رصبي لب وك لي 


١ لاط لط أ ا الى'ه الم الالا هلد أ١أ'ا دا الاللم لا ليم همه ك( ظداذاا عل الام لاع أدالا الام اط هذ هعس خم أ مم‎ ١٠١٠ 
ج رض جسم قم سيوج استمسم‎ 

الال الال هط لهاس ل |36 3١‏ لياط ظ1 ا كلل أل ولط ١١‏ لملا حل ىهط اخ لدائاظ أجل الاط سا رهما رو عم صوصسسيي 40 عتم رمو 
اجوصجمم جم دلو 

:لما لال اط لط هط - ا ءكم الى كلل ل ١ ١ ١‏ ١ل‏ ألئلم ١١‏ 6د( لام ١‏ اهلخ د١١‏ كلد غلاذ ال ضعو ضو وك كسم درم 
رحو قر موري 

لال ذا( لوث ذا ىل 2 -- ١]‏ الى ل آا لد 6م أل للالم ما ديل( احم لائام مل دلا'دك كل أظئللا لد طلم ذم فم موصي جر دا 
#مودارس 

وص و دان 

الى ذا ا ظذذالا اط لد ال ل اخ د : م6 لاط لا ١1١‏ ١ع‏ ذوط لا١ط‏ وم الا 58093ه أألى الال لل ١م6١‏ آل ويسم يدعس الم [ ب 8 
سي له 

مه ١‏ أالا الا لىء - 0 6ذ١طا‏ إلى ١ 95 ١ ١٠‏ 5ط ١١‏ الا لىء (كلدل ١١‏ 53لا أله دكخ'ذى اد لاد ٠١٠‏ ار بيصي ترم 1 
ل ري ا 

”لاا اط اطلام ١‏ 37 الس ]ةا الى كل ل كام لد طلخ 1 دأ لماخ عم 6ه 12 ث1 اذا لطلاه 1ط از إل سعمم) جسم لمم ور 
تسامن تار ره مز 

لم ام ألم ألا 1 37 - 106 ١ 1 ١‏ أ'لا 6 كلخ ١‏ دأ اعد ١3‏ 13م 4لا ١313‏ الل ذخام لالد دااا اكد جرد 6 ممم بم ل 


فدهن ايا اصع حي لم إمسيد رسيي موسستيسي بس كيم مسيم دمي ساسع 
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فوزية بنت بكر البكر 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة 6ه" 
العديد من الموجهات من معرفة مستوى أداء المعلمة فيه» إذ تقتصر معرفة البعض منهن 
على المعلمات في أوضاع التدريس العادية دون معايشة لأوضاع الامتحانات . يؤيد ذلك 
مالاحظته الباحثة أيضا في المحور الرابع (محور إدارة الصف) وخاصة للكفايتين ذاتي 
الرقمين )1١,7770(‏ والذي تدور حول تشخيص أسباب السلوك السيء واقتراح العلاج» 
حيث تراوحت أعداد عدم المقومات من قبل الموجهات بين (75) معلمة في القطاع 
الحكومي» و(١3١)‏ معلمة في القطاع الأهلي. وهي الكفايات التي تحتاج إلى أوضاع 
وظروف خاصة ربما لم تعايشها الموجهة مع المعلمة . لذا رأت نسبة لابأس بها من ا موجهات 
اللاتي يقمن بتقويم مستوى أداء المعلمات للكفايات المدروسة في هذه الدراسة تركها دون 
تعبئة» وهو ما ينبئ من جانب آخر بصدق النتائج المحصلة من هذه الدراسة وحرص 
الموجهات اللاتي قمن بتعبئة استمارات الدراسة على دقتها بما يعزز الثقة بها. 

و- محور النمو الأكاديمي والمهني 

تضمن هذا المحور سبع كفايات من رقم 4١(‏ وحتى 47)» وقد اتضح من البيانات 
الإحصائية المقدمة في جدول رقم 9 تقارب مستوى أداء المعلمات لهذه الكفايات وبشكل 
كبير لم يسمح بوجود أية دلالة إحطائية لأي اختلافات قد توجدء رغم أن النسب المثوية 
الموضحة فى الجدول قد أظهرت مرة أخرى تفوق معلمات المدارس الأهلية على نظيراتهن 
في المدارس الحكومية ولوبنسب ضئيلة» إذ ارتفعت نسبة معلمات القطاع الأهلي في 
مستوى عال جدا وعال لمعظم الكفايات (انظر الكفاية الثالثة رقم (41) في خخانة العالي 
جداء كذلك الكفاية رقم (4 5) والتي تشير إلى الالتزام بالوقت ومواعيد العمل (1, /73/) 
للأهالى مقابل 4 7/ للحكومي. وكذلك كافة العبارات التالية (الأرقام 64 757 242. 
ون ين لانت هيل الشعيق والتاشق كد الى لمات المدارسن الأهلة 1 له تزه على 
نسبة /١7‏ بالنسبة للكفاية رقم (51): «تتابع الجديد في مجال تخصصها؛ مقابل /”١‏ 
من معلمات القطاع الحكومي» وهو مايعبر في كل الأحوال عن أزمة حقيقية في مجال 
قدرة المعلمة على متابعة الجديد في تخصصها وخاصة في المدارس الحكومية والتي تخدم 
أكثر من /4٠‏ من المواطنات» وهو الأمر الذي قد يعود إلى أسباب عديدة منها عدم وجود 
الروافد والمنابع التي تسهل للمعلمة ملاحقة الجديد في تخصصها أو إلى عدم وجود 
الحماس المهني . . . إلخ. مقايل ذلك ارتفعت نسب المعلمات في القطاع الحكومي في 


جسم ج كي ١ك‏ امسسيية عرصم كسس و 


سداد سل 


حك بحم / © ليد دجم © ار ٠‏ اميم 2ه 


«اهطا ٠‏ طط الاه لاط عا ا الى هلواط ل لظ ١ط‏ اقل 13 [11اط كا لما اده رده هذ للال كد ١ه‏ له ١أئلم‏ وى مسب جرم مس ل مهسم وير 
كلس كسم اح سيم كسد بعل 

هزم لط الام اللا لد الى أل اهم (إ١١أ‏ أدلا لد الا'١‏ علد قككاد ١ط‏ كلاد أألا الالهم 45 331 الا أاخلز ام لالد ند اع يك ب كت 1١1‏ 

“لاط 17٠١‏ لاد ه81 - 1 الل 1 1 ٠ 5 ١‏ طلم ذه دخا على ذال ١١1١3 1١١‏ 6م دلالم اعلا ل١5‏ دا أداأ'ا ديلا اي لح تنه ذل متيس و 

الس يمانيك 

ا كال اللا اطاط ١‏ له لسالس لس داس اطكامل لل لاط ل أمظ ذا ذلا الى ١313‏ 6ه دذزة أااكء هلم الى ذأ١ظ‏ ظ(م حجكر اي سى كى صسصس -11 

٠ط‏ االا١‏ ذال الال - ١ل 3٠ 1١‏ 6م لا 3١ (١‏ 5ط لال همه 1١5‏ ذا( لاط دذذ'ا'م اد لالم ١١لا‏ ز-م٠م‏ آي ل١٠١1‏ مم ل ا 70 

الال طم ا ل'١‏ ظألا ١‏ آألدل اذ لكا ليد ١‏ أذ ل ١ط‏ ه18 ١15‏ هعم ليلالم ١علاا‏ داةظ عل ١61‏ لد كل آل ١0‏ ذ1 مض كي سرمي لخ 1ل 

مالا ١ل(‏ الال الال ل كا 1 ١‏ او ١‏ لال إل عام اطلام آل لل م 11 18 1 الا 11 دؤ الا هن كمس اسيم واب ميج و١‏ 

0ه حم 0ه ام 4 اصن م از مخ هخ جم اع 6 جم تمر جم م 

0-2 2 36 8 - 8 م 2 وى 2 
فيامن عسي صقم شيتح لمم بيذ سودي تسمه سس كيه مسي اد مرت لسسع 
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امد 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة باع" 


مستوى المتوسط مقارنة بزميلاتهن في القطاع الأهلي وفي عديد من الكفايات (انظر الأرقام 
, 45 , 50)» وهو مايتوافق إلى حد كبير مع مستوى أدائهن لباقي الكفايات في باقي 
المحاور المعروضة للبحث في هذه الدراسة . 


استخلاص نتائج الدراسة 

استهدفت الدراسة الحالية التعرف على الفروق في مستوى أداء بعض الكفايات 
التعليمية مابين معلمات المدارس الابتدائية الحكومية والأهلية وذلك من خلال استمارة 
تقويم لهذه الكفايات تم اعتمادها بعد استخراج صدقها وثباتها وقامت الموجهات التربويات 
في الرئاسة العامة لتعليم البنات بزيارات صفية للمعلمات اللاتي تم اختيارهن عشوائيا 
ليمثلن جزءا من مجتمع الدراسة موزعات على المناطق الجغرافية الأربع في مدينة الرياض 
وعلى المدارس الابتدائية.» حكومية وأهلية. 

واعتمدت الدراسة المنهج الوصفي وتم استخدام التكرارات والمتوسطات 
والانحرافات المعيارية والنسب المئوية واختبار(ت) للتعرف على مستوى دلالة الفروق أن 
وجدت مابين معلمات المدارس الحكومية والأهلية فى مستوى أدائهن للكفايات المعتمدة 
في أداة الدراسة . وقد أظهرت الدراسة النتائج التالية : 

© أظهرت النتائج الخاصة ببيانات العيئة أن معظم معلمات القطاع الحكومي هن 
من السعوديات (أكثر من 87/) في حين لم تتجاوز نسبة السعوديات في القطاع الأهلي 
أكثر من 5 , 0/ مقابل 5 , 94/ من المعلمات غير السعوديات» وهو مايطرح التساؤل حول 
إمكانية استخدام المدارس الأهلية كسوق محتملة لاستيعاب الفائض من العمالة النسائية 
المدربة فى حقل التدريس . 

طون بيانات الدراسة أن من معلمات القطاع الحكومي الابتدائي يحملن 
الشهادة الثانوية فمادون. في حين لم تتجاوز نسبة الحاملات لهذه الشهادة في القطاع 
الأهلى أكثر من 5 /١,‏ مقابل “47/ ممن حملن الشهادة الجامعية . 

. ظهر من بيانات الدراسة أن أكثر من //1/ من معلمات القطاع الحكومي يحملن 

مؤهلات تربوية مقابل ” , /7١‏ من غير المؤهلات تربوياء في حين بلغت نسبة غير 
التربويات في قطاع التعليم الأهلي والعاملات بحقل التدريس أكثر من ”/ . 
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© ظهر من نتائج الدراسة أنه لم توجد فروق دالة إحصائيا في مستوى أداء المعلمات 
الكلي على مجموع الكفايات ككل التي تم تناولها في هذه الدراسة ما بين معلمات المدارس 
الحكومية والمدارس الأهلية . كما لم توجد فروق ذات دلالة إحصائية لأربعة من محاور 
الدراسة» كل على حدة» نما يعنى تقارب مستويات الأداء المقدمة في المدارس الابتدائية 
الحكومية والمدارس الابتدائية . وهو ما يعني أن الاعتقاد بأن المدارس الأهلية تقدم تعليما 
متميزا وبكفاءات تعليمية تفوق ما هو موجود في المدارس الحكومية لا أساس علمي له 
كما ظهر من نتائج الدراسة» بل لعل الأمر الواجب هنا هو إعادة النظر في طبيعة الخدمات 
التعليمية المقدمة في معظم مدارس التعليم الأهلي وعدم الاكتفاء بسمعة بعض المدارس 
المشهورة لتعميمها على كافة مدارس القطاع الأهلي» خاصة وأن عينة الدراسة الحالية قد 
اشتملت على غغاذج متنوعة من المدارس الأهلية من مختلف الجهات الجغرافية في مدينة 
الرياض : جنوبا شرقا غربا شمالاء ممايعطي بعض المؤشرات الكيفية لأداء المعلمات داخل 
الفصول الدراسية . 

© أظهرت نتائج الدراسة أن محور العلاقات الإنسانية كان دالا إحصائيا عند مستوى 
0,٠ 14(‏ لصالح معلمات التعليم الأهلي ودلت على ذلك النسب المثئوية المرتفعة التي 
حصلت عليها معلمات القطاع الأهلي مقارنة بالحكومي . ورمما يعود ذلك إلى قلة أعداد 
الطالبات في المدارس الأهلية» إضافة إلى طبيعة التوقعات الوالدية التي تضطر المدارس 
إلى تلبيتها في ما يختص بالتعامل مع الطالبات . ١‏ 

© أظهرت الدراسة أن محور إدارة الصف والمتعلق بالتعامل مع الطالبات وحل 
مشكلاتهن السلوكية كان دالا إحصائيا عند مستوى ٠ , ٠٠”‏ لصالح معلمات التعليم 
الأهلي» مما يعني ضرورة توجيه أنظار معلمات القطاعات الحكومية إلى أهمية العلاقة 
التي يجب أن تربطهن بطالباتهن والعناية بذلك كأحد المقومات الأساسية لوظيفتهن 
كمعلمات إلى جانب الفعل التدريسي اليومي . 

9 اطهرق الدراحة معنا وحرد قرو واله نمو قباائق عضوي اذا العلنات لكل 
كفاية في كل محور مابين معلمات القطاعين الحكومي والأهلي . 

© رغم عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى أداء الكفايات للمعلمات 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة هع" 


في كل من المدارس الحكومية والأهلية» إلا أن النسب المئوية والتكرارات أظهرت أن مستوى 
أداء معلمات المدارس الأهلية وقع مابين العالي جدا والعالي لمعظم الكفايات» في حين 


وقع أداء معلمات المدارس الحكومية في الغالب فى المستوى المتوسط . 


توصيات الدراسة 

© من خلال البيانات المقدمة في الدراسة اتضح ارتفاع أعداد غير السعوديات من 
المعلمات العاملات في المدارس الأهلية الابتدائية» وهو مايعنى أن هذه المدارس يمكن أن 
تن بيولا بذيلة رزورك مد اللسفوورايت) لبادا تمن خم والريى افده وس العا 
فى الممدازاسن الأحلية عق الرواتت المقلامة مقارتة بالرؤاتب قن المدارس الحكوميةة مما 
يتطلب تدخلا حكوميا ربما يبدو طبيعيا عند التفكير بتحويل المنح الحكومية التي تقدمها 
الدولة سنويا للمدارس الأهلية إلى رواتب المعلمات واشتراط السعودة من أجل توفير 
فرص وظيفية إضافية للمواطنات . 

© توجيه المعلمات تمن يحملن مؤهلات ثانوية فمادون ولازلن يعملن في المدارس 
الابتدائية بقطاعيها الحكومي والأهلي إلى ضرورة إكمال تعليمهن في كليات إعداد معلمة 
المرحلة الابتدائية» وذلك تمشيا مع أهم الاتجاهات الحديثة في مجال إعداد معلم المرحلة الأولى: 
والتى تبنتها المملكة من خلال كلياتها الجامعية المخصصة لإعداد معلمات المرحلة الأولى . 

ْ © أوضحت الدراسة ان أكثر من /5٠‏ من معلمات المدارس الأهلية لم يتلقين أية 

دورات تدريبية طوال مدة خدمتهن في هذا القطاع» وهو أمر متوقع في ظل عدم توافر 
المجال لتقديم هذه الخدمات التدريبية لمعلمات القطاع الأهلي مثلما يحدث مع معلمات 
القطاع الحكومي اللاتي تقوم الرئاسة العامة لتعليم البنات وبالتعاون مع مراكز التدريب 
فيها ومكاتب التوجيه النسائية ومعهد الإدارة العامة والجامعات بإعداد الدورات التدريبية 
المختلفة فى حين لاتتوافر هذه الفرص لمعلمات المدارس الأهلية» مما يعني ضرورة النظر 
في موضوع «التدريب اثناء الخدمة» لمعلمات القطاعات الأهلية التعليمية كي لايتخلفن 
عن نظيراتهن فى القطاعات الحكومية . 

© اتضح من بيانات الدراسة أن /,5١‏ من معلمات المدارس الأهلية يرتفع نصابهن 
الأسبوعي من الحصص الدراسية إلى ما فوق ١١‏ ساعة وقد وصل إلى 71 أو ١‏ ساعة 
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أسبوعياء وهو مايجعل من غير الممكن للمعلمة. وفي ظل الواجبات الإضافية الأخرى 
من تصحيح وامتحانات ولجحان ومناوبات وجمعيات» أن تكون قادرة على العطاء في المجال 
التدريسي . لذا توصي الدراسة بوضع حد أقصى لعدد الحصص الأسبوعية المعطاة للمعلمة 
في القطاع الأهلي أسوة بزميلتها في القطاع الحكومي . 

» من خلال النتائج المقدمة بالدراسة لم يتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية في 
مستوى الأداء الكلي بين معلمات القطاع الحكومي والأهلي. ما يعني تقارب مستويات 
الأداع بحيث لم يتضح أن التعليم الأهلي يقدم خدمات تعليمية أفضل كما اعتقد الأهالي . 
ومن ثم وجب إيجاد وسائل تقويم أكثر دقة لما يحدث في مدارس التعليم الأهلي بزيادة 
الإشراف على هذا القطاع تربويا وليس إداريا فقط ومحاولة الرفع من كفاءة العاملات فيه . 


مقترحات بحثية 
© توجه هذه الدراسة إلى جانب غيرها من الأديبات ذات العلاقة الأنظار إلى 
مجالات بحث واسعة لما يحدث داخل الفصل الدراسيى أومايسمى مناه 065 135520010 
وذلك مثل : مجالات التفاعل مابين المعلمين والتلاميذ» أو توقعات التلاميذ من معلميهم: 
استخدام طريقة فلاندرز لرصد نسبة أحاديث المعلم وأحاديث الطلاب؛. الوقوف على 
الطرق الدراسية المتبعة لتوصيل المادة الدراسية» الضبط داخل الفصول الدراسية . المعرفة 
الفعلية وخاصة في مواد كالرياضيات والعلوم والمحصلة من قبل الطلاب والطالبات 
ومقارنتها بمستويات معرفية في دول أخرى . وكلها مواضيع كيفية يمكن أن تكشف عن 
الأداء الكيفي للتعليم في المراحل الدراسية المختلفة . 
© توجه الدراسة الأنظار إلى ضرورة إجراء مزيد من الدراسات التطبيقية التي تمكن 
الأهالي من الوصول إلى معايير علمية تساعدهم على تقويم تعلم أبنائهم داخل كل من 
مؤسسات التعليم الحكومي والأهلي على السواء . 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة 


أداة الدراسة 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة 
لمعلمات المرحلة الابتدائية للبنات 
في المدارس الحكومية والأهلية بمدينة الرياض 


المدرسة كوه 


أ - معلومات عامة خاصة بالمعلمة التي تحضرين لها الدرس : 


سعودية 


المئؤهل الأكاديمي للمعلمة : أقل من الثانوي 


جامي 
نوع المؤهل تربوي 
5- أقل من سنتين 


؟ - من سنتين إلى خمس سنوات 
5-9 سئوات فأكثر 
دورات تدريبية تحصلت عليها المعلمة؟ 
نعم 
إذا كانت الإجابة بنعم : العدد 
عدد ساعات التدريس الأسبوعية 


عدد الطالبات في الفصل الذي تدرسه المعلمة 
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بام الكفايات 

أولا: كفاية تهيئة وعرض المادة الدراسية مستوى أداء الكفاية 

عال عال متوسط ضعيف ضعيف 
جدا حدا 


. تبدأ الدرس بتخليص مناسب للدرس السابق‎ - ١ 

١‏ - تقدم وصفا مختصرا لعناصر الدرس الأساسية وأهدافه. 
" - تركز عل النقاط الرئيسية في مادة الدرس . 

؛ - تقدم الدرس بشكل يسهل متابعته . 

6 - تنوع في طرق تدريسها . 

1 -ن نستخدم وسائل د تعليمية مختلفة لشرح الدرس . 

/ - تطابق أهداف الدرس من خلال أمثلة واقعية . 

8 - تتكلم بلغة واضحة ومقهومة. 

4 - ترتب الحقائق التى تريد أن تشرحها ترتيبا منطقيا . 

-٠١‏ تكثر من طرح الأمثلة عن المفاهيم بقصد تثبيتها في ذهن 


الطالبات. 
-١‏ تطرح أمثلة لربط المادة الجديدة بالمادة التي تعلمتها 
الطالبات سابقا . 


-١١‏ تتدرج في شرحها للمفاهيم من الأسهل للأصعب. 
- تنوع في الأنشطة التي تقوم بها بما يتناسب مع طبيعة الدرس . 


ثانيا: كفاية العلاقات الإنسانية 

14- تصغي للطالبات باهتمام عندما يتحدثن معها. 

6- تنظر إليهن مباشرة عندما يتحدثن معها . 

7- تعرف أسماء الطالبات وتناديهن بها . 

١١7‏ - تستجيب بموضوعية لما تطرحه الطالبات من أفكار. 

. تتمكن الطالبات من الحديث معها بسهولة خارج الصف‎ -١ 
تستجيب للطالبات عندما يلجأن لها لحل مشكلات الشخصية.‎ -4 


كفاية تشجيع الطالبات على المشاركة في التفاعل الصفي 

. تحاول أن تجعل مادة الدرس مثيرة للطالبات‎ -٠ 

-1١‏ تستعمل حركات وتعبيرات وجه تدل على رضا عن 
استجابة الطالبات . 


ناد الكفايات مستوى أداء الكفاية 
عال عال متوسط ضعيف ضعيف 
جدا جدا 


7- تتحرك في أرجاء الغرفة أثناء الشرح . 

7- توجه أسئلة إلى الطالبات دون التركيز على فئة معيئة . 

5 1- تطرح أسئلة لها إجابات مختلفة لتحمل الطالبات عل التفكير . 
6- تبين وجهات النطر المختلفة فى المادة الدراسية . 

- تشجع على طرح الأسئلة والاستفسار . 

. تحاول إشراك جميع الطالبات في النقاش الصفي‎ - ١ 

4- تستجيب لجميع الأسئلة التي تطرحها الطالبات . 


كفاية إدارة الصف 

- تعامل الطالبات جميعا باحترام ولا تفضل طالبة على أخرى . 

. تشاخص أسباب سوء سلوك بعض الطالبات‎ - ٠ 

-*١‏ تستخدم أساليب متنوعة لعلاج السلوك المخل لدى 
بعض الطالبات . 


كفاية التقويم 

7"- تعطى الطالبات واجبات لها صلة بالمادة الدراسية . 

1- تصحح الواجبات وتعيدها للطالبات مع التعليق عليها . 

"- تعطى امتحانات فى مواعيدها المقررة . 

6- تنوع في صعوبة أسئلة الامتحانات لتناسب مستويات 
الطالبات . 

7 أسئلة امتحاناتها تدفم الطالبات إلى التفكير . 

1"- تعطى وقتا كافيا للإجابة عن أسئلة الامتحانات . 

8 تعيد أوراق الامتحانات بعد تصحيحها وتناقشها مع 
الطاليات . 

تعدل في أساليب تدريسها في ضوء نتائج الامتحانات . 

+ - تشجع الطالبات على اكتشاف أخطائهن ليعمل على 
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تابع ناد الكفايات مستوى أداء الكفاية 
عال عال متوسط ضعيف ضعيف 
جدا جدا 


كفاية النمو الاكاديمى والمهنى 

. تتقن مادة تخصصها العلمي‎ -4 ١ 

47- تتابع الجديد في مجال تخصصها . 

517 - تظهر حماسا في أداء عملها . 

- تحرص على الالتزام بالوقت وبمواعيد العمل . 

6- تستفيد من خبرات الأخريات . 

1- تنوع مصادر المعرفة أكثر تما يحويه الكتاب المدرسي . 

لا - تستفيد من ههلوماتها الثقافية والاجتماعية العامة في 
مجال التدريس 


المراجسعع 
]١[‏ المملكة العربية السعودية؛ وزارة التخطيط . خطة التنمية السادسة 996١م‏ - 7٠١٠١‏ . 
[1؟] مقابلة» نصر يوسفف. «دراسة استطلاعية في فعالية الكفايات التعليمية ومصادرها عند معلمي 
المرحلة الثانوية في مدينتي أربد وجرش بالأردن . » ا مجلة التربوية ؛ مجلس النشر العلمي » جامعة 
الكويت» ه.ع ١9‏ (19489م).505-519. 
["] حمدان» محمد زياد . قياس كفاية التدريس طرقه ووسائله ا حديثة . سلسلة التربية الحديئة .]١5[‏ 
الرياض : الدار السعودية للنشر والتوزيع؛ ١9815‏ م. 
1] عبدالمنعم» عبدالله. ” بناء مقياس الاتجاهات نحو توظيف الكفايات الأساسية في التدريس .» 
دراسات تربوية» م ع 19937(50م). .185-16٠١‏ 
[ه] ‏ 41,510.3 ,كع مياد أمدمننمعيافط زه أمتملامل أكذاة8 '”.ععطعاعم د00 01 5رمتا5ع نا“ .121010 ,كيد 
253-11 ,(1993 .أمء5) 
1 النهار» تيسيرء ومحمد الربابعة . «كفاية المعلم في المدارس الأردنية وعلاقتها بجنسة ومؤهله وخبرته 
وا مرحلة التي يدرس فيها. ' مؤته للبحوث والدراسات» الأردن؛ لاع 1551(17م):50-41 . 
[/] المملكة العربية السعودية» وزارة المعارف . «تطور التعليم في المملكة العربية السعودية. » مقدم إلى 
مؤتمر التربية الدولي؛ الدوره 57 » جنيف؛, من ١9-١4‏ سبتمبر1997م. 
[8] عبدالجواد» نور الدين» ومصطفى متولي . التعليم الأولي ومسيرة التعليم في ا مملكة العربية 
السعودية . نموذج مدارس الرياض للبئين والبنات . مراجعة إبرا هيم العواجي . الرياض: : مطابع 
دار الهلال . 1ام. 


-- مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة 006" 

[9] البكرء فوزية. #دراسة مسحية للاتجاهات الوالدية نحو إلحاق الفتيات بالمدارس الابتدائية الأهلية 
للناك هدي الرزياضن 1 ربباله الخليج العرني ابر 1558(81م )ل ماحم 

]٠١[‏ اللقاني» أحمد حسين واخرون . «تدريس المواد الاجتماعية» [ج4.7]1. في: الحارثي. عبدالله 
رده محمد . «فاعلية المشرف التربوي في تطوير كفايات معلمي المواد الاجتماعية بالمرحلة المتوسطة 
من وجهة نظر المعلمين بمنطقة الطائف التعليمية . » رسالة ماجستير غير منشورة » قسم المناهج 
وطرق التدريسء كلية التربية؛ جامعة أم القرى. مكة المكرمة» 14517 م. 

]١1[‏ البكرء فوزية . ا مرأة السعودية والتعليم : دراسة تاريخية تحليلية لتعليم ا مرأة في ا مملكة العربية 
السعودية . ط ١‏ . القاهرة: الإعلامية للنشر » /1991م. 

[] عفاش. يحبى . «الكفايات التعليمية التي يحتاجها المعلمون والمعلمات في برامج التأهيل التربوي 
أثناء الخدمة كمايراها المختصون بهذه البرامج في الأردن ١.‏ ا لجلة العربية للتربية » ا منظمة العربية 
للتربية والثقافة والعلوم؛ ١‏ ع١‏ (1991م). 90-78. 

. حسنء جامع وآخرون: «الكفاءات التدريسية اللازمة لمعلم المرحلة الابتداثية . ' المجلة التربوية‎ ]٠[ 
.!48-71 جامعة الكويت. ع؟ (1984م).‎ 

]١:[‏ سرورء راضي. « الكفايات التدريسية من وجهة نظر أعضاء هيئة التدريس يكلية التربية 
بالرياض . »' دراسات تربوية؛ 8 ع 687 (1997م)0 .١١1-41‏ 

[15] الباقرء نصره رضا حسن . «كفايات معلم الرياضيات الخاصة بتنفيذ الدرس ومدى توافرها في 
معلمات المرحلة الابتدائية القطريات . ادراسات تربوية » 4 ع1991(67م),50-98١.‏ 

3 النجادي. عبدالعزيز بن راشد . «كفايات التدريس المطلوب توافرها لدى معلمي التربية الفنية 
بالمرحلة المتوسطة . » ا مجلة التربوية» جامعة الكويت. .٠١‏ ع 8 (14847م):151-111. 

[17] رجبء مصطفى . #مستوى الكفاية المهنية للمعلم في الاختبارات التربوية : دراسة مسحية على 
معلمي التعليم الابتدائي بدولة البحرين  .‏ مجلة جامعة دمشقى» 4 .ع ١1‏ (1948م). /الا- 
. 

[14] غزاويء محمد ذيبان. وحسين حمدي الطوبجي . «الكفايات المدرسية في وسائل الاتصال 
التعليمية . »مؤتة للبحوث والدراسات, 5 ع١(1991م):39-11. ١‏ 

[19] شعيرء ابراهيم محمد محمد . «الكفايات التربوية اللازمة لمعلم العلوم بمدارس النور .» مجلة 
كلية التربيةء جامعة المنصورة؛ ١5‏ (مايو ٠199م).17-7.‏ 

[] الحارثئي» عبدالله رده محمد . افاعلية المشرف التربوي في تطوير كفايات معلمي المواد الا جتماعية 
بالمرحلة المنتوسطة من وجهة نظر المعلمين بمنطقة الطائف التعليمية . ؛ رسالة ماجستير غير منشورة. 
قسم المناهج وطرق التدريس » كلية التربية؛ جامعة أم القرى» مكة المكرمة» 1441م . 

[1؟] لصدكاء5 دامع ليك لمة نزعدء 818 ععطعدع؟! مز عومقط"' .كعاععظ .ل لصة ,عكقلاء7 .1 ,. الإعاع 3/110 


المصمرول .اوممطء5 طعنت! عمتصنل م ممناتكمة] عط عمصتاط دعتأتممعط)812 مز وكعناء8 لعنواع] عامة1 
١10. 2 )1989(, 242-58‏ ,81 ,بجومامطعوصط اعدمناوءسفط [0 


0" فوزية بنت بكر البكر 


[1١؟]‏ مدع ع2 0 كلموفة مده" .كمع طوء]5 لمعقرط لمة ,اأعداة1] نإقكا نإلنال ,عتيةل رطعمع. 
غه كتوعوط! معلوتناطموظ طغزبا دعوزه/ة مهوتأدعنالمطآ وممامعصعا!8 +0 وعلن1ااط لللة تعأعمعاعم و0 
, (1993) ,طععهك/! 3 .810 ,93 بععالمسطانهالا سه معدعنع3 أممطع3 ".مم نأو أنصوط ععة0011) المرعدةء0 
141-44 
[7] سلامة» كايد. وشفيق فلاح علاونة . (خصائص المعلم الناجح كما يراها المشرفون والمديرون 
والمعلمون والطلبة. »دراسات تربوية» لا ع 53 (19957م). 
1] أغاء كاظم ولي . «السمات الشخصية اللازمة للتدريس لدى معلمي المرحلة الابتدائية الدنيا. ؛ 
شؤون اجتماعية» © ع 1 (1989م). .١17-1691/‏ 
["] عقلان: عواطف أحمد سعيد . «المشكلات المواجهة لمعلمات مدارس الحرس الوطنى الابتدائية 
وعلاقتها باتجاهاتهن نحو مهنة التربية والتعليم : دراسة ميدانية . » رسالة ماجستير غير منشورة» 
كلية التربية» جامعة أم القرىء مكة المكرمة. ١9960‏ م. 
لفة إسلام» عزمي . «منهج علمي واحد أم مناهج متعددة في العلوم الإنسانية . » في : مناهج البحث 
في العلوم الاجتماعية والإنسانية : ا حلقة ا مدرسية الأولى لكلية الآداب » جامعة الكويت [41- 
1417 ام ]. تحرير جابر عصفور . الكويت : مكتبة دار المعرضء 198/8١م.‏ 
[117] مرسي . محمد منير . البحث التربوي وكيف نفهمه . الرياض : دار عالم الكتبء 1941م . 
[14] الزوبعي. عبداجليل . «مناهج البحث التربوي . ١‏ في محاضرات في البحث التربوي . الرياض: 
مكتب التربية العربي لدول الخليج » 1985م. 
[19] عبدالحميد, بثينة  .‏ تقويم نظام معاهد المعلمات . » ا مؤتمر الأول لإعداد ا معلمة فى ا مملكة العربية 
السعودية 4-"! صفر 45 ١ه‏ كلية التربية» جامعة ا ملك عبدالعزيز. مكة المكرمة. 191/4 م. 
]"١1‏ التوثيق التربوي . ١‏ تأثير حجم الفصل علي تعليم الطفل 1١5.‏ ع ٠١‏ (1981م): 155-08. 
]5١1‏ الخطيب. محمد بن شحات . القدوة وأثرها في التنشئة الاجتماعية لتلاميذ ا مرحلة الابتدائية . 


الرياض : مكتب التربية العربي لدول الخليج ؛ /181ام. 


مقارنة الكفايات التعليمية اللازمة /1 >" 


قط لعلعء!! عع سعاعمحصمن) لهدمه )ه105 أن مهكد متده© 4م 
عام للع له الاعتصصعء 009 طامظ صز وسمعغعطعدع]' وستماسعصة1 ]1 


طل:1] دز داممطء5 كلذ 


لاد معادظ و رووتوجة"1 
,معنا كط زه عوءأامن) ,ا(مأنمعيكظ] زه .امء2] مكدع معط ااروائزكىئ4م 


وأطه 4 تمنبود3 ,ألما , وأاكعسصولا فيه وكا 


لامع طاوط0 ها ععمقصصملوعم ععطعدع) مز جععوعمع14ل عطا بإكنامعل1 0 كته لإلناد عط1 ماعو وطق 
]6لا 5ع1ع7عاعم 012 [00201082ه لعلاع5 - لإزم1 .و[00طعد ذأزاع لإتقطلام عنو حدم 220 اعد 
رقاعءء زطناة أ0مطء5 ع38لاقع165م 300 عمتعةمع2م :ؤ5با10!!0 25 3225 علد 1502 ل أذكقاء 0م3ة لعادء) 
8621101 355500193 أء ,2101م 1أ3112م 25550017 1ء 1015 5106215 60010128128 ,2]1015أع1 لقلاتتاط 
لالامعع 1002[1ووع01]م 200 علدرع20ع2 5 تعطعدع) 2050 ,160 ةالو بع 

-22؟ عرعبط معطلا ,ومعطعدع) أم00طء5 عنو لهم 167 0صة ك5تعطعوع) لإتقكتاءم الع زمروع/ام0ع 303 
وكعطعوعا عأقصيع؟ [اج 01 4.440 كالعدعرمع2 عأمتصدد ع1" ./إلنند عطا ها لعلنااعه1 عوع ب ,لعاععا1ع5 السرمل 
)1722886121 20017ذكقكء لرة 521201025 1ل773تاط 105 أمععناط .طلدتزنك1 دز اعبع1 مقددكم عط 1ه 
:0 ع[أهطبت 3 5ق تعطااء 20نم مدع وععمعرء]11ل 52051621 العلء1 اناك 20 أهقطا عأدعزلم1 كالتاوء] 
عط 01 [22 18ل عع30 وعم هل لعلرعو086 عاء ا 5عع 011162160 20 ععباء 101 .5ه 0) عم1ل1معع2 
-طعوع) ممع تاعط بإلنااد عطا مز لعستصيعرع عدعء + طعتطبت دعأعمعاعم صتمقه ل0«8تاهعنلع جمعراعو - /ج1ز0] 
.05م 1192م 05 املاع نامع 18 5ه 
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دراسة مقارنة لبعض طرق تحيز بنود الاختبار 


عبدالله بن علي القاطعي 
أستاذ مشارك » قسم علم النفس » كلية التربية » جامعة ا ملك سعود» 


ملخص البحث. يعتبر مفهوم تحيز الاختبارات من المفاهيم الحديثئة نسبياء حيث ارتبط وجوده الفعلي بتفسير 
درجة الاختبارات والجدل حول صلاحيتها لبعض الفئات التي يُعتقد بأن الاختبار غير عادل نحوها. وقد 
استحدثت عدة طرق لقياس التحيزء وأجريت بعض الدراسات المقارنة لمعرفة مدى فعالية تلك الطرق في كشف 
التحيز . إلا أن بعض الطرق الحديثة نسبيا (طرق أنغوف المعدلة» وطريقة كميلي كاي تربيع) لم يتم التأكد من 
فعاليتها واتخاذ قرار بشأنها .لذا فإن الدراسة الحالية هدفت إلى مقارنة أهم طرق تحيز بنود الاختبارء وإلى مقارنة 
تعديل اقترحه الباحث على طريقة معامل التمييز ببقية الطرق. 

وقد استخدمت بيانات عينة الصدق والثبات لاختبار المعلومات من اختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
المعدل ( الصورة السعودية) لبذه المقارنة»ء حيث تم التقصي عن فعالية طرق السمات الكامنة ( نموذج المعلم 
الواحدء و نموذج الثلاثة معالم )؛ وطرق الصعوبة» وطرق مربع كاي»؛ طرق معامل التمييز مقارنة بنموذج 
المعلمين في القدرة على التعرف على تحيز بنود الاختبار . 

وقد أظهرت النتائج أن طرق السمات الكامنة هي أفضل الطرق لدراسة التحيزء إلا أن بعض 
الصعوبات العملية تجعل استخدامها في الأحوال العادية غير تمكن . وكان البديل العملي لبذه الطرق هو كميلي 
كاي تربيع ؛ يليه منتل-هنزل كاي تربيع » ثم طريقة أنغوف المعدلة .كذلك أظهرت طريقة معامل التمييز المعدلة 
نتائج مشجعةء بيد أن حداثة هذه الطريقة تجعل الاعتماد عليها في الوقت الحاضر غير مستحباء وقد نصح 
بإجراء مزيد من التقصي عن هذه الطريقة . 
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مقدمة 
يعتبر مفهوم التحيز ةط في الاختبار من المفاهيم الحديثة نسبيا إذا ما قورن ببقية المفاهيم 
المتعلقة بالاختبارات النفسية و التربوية » إذ أن بدايته الحقيقية لم تكن قبل العقد الثامن من 
القرن الحالي . ويعود التحيز في نظر الباحثين في هذا المجال إلى " تفضيل مجموعة دون أخرى 
ليس بناء على الخنصائص التي تقيسها أو يفترض أن يقيسها الاختبارء وإنما بناء على 
جوانب ليست ذات علاقة بالسمة المقاسة ١1"‏ ,» ص 4/”] . 
ونظرا لكون دراسة تحيز الاختبار لم تعد مطلبا ثانويا»ء بل تعد ضرورة لكل 
الاختبارات النفسية [؟ ؛؟1]؛ فإنه تم استحداث عدة طرق إحصائية لدراسة تحيز بنود 
الاختبارات النفسية و التربوية. بيد أن هذه الطرق تختلف من حيث الثراء الإحصائني 
لمعادلاتها ومن حيث سهولة الاستخدام وقلة العناء [4] .ومن أهم هذه الطرق طريقة 
أنغو ف- فورد المعتمدة على صعويبة البنود /زانم2150 م16 لعمممدم1: وطريقة ييز 
البنودء وطرق مربع كاي,ء وطرق الدلالة الفارقة للبند (217) ومتاعصيظ مم1 ادناممر6 ام 
ونظرا لعدم توافر مادة علمية عن هذه الطرق باللغة العربية؛ فإنه سيتم استعراض كل طريقة 
من الطرق السابقة لمعرفة كيفية تحديدها لمعنى التحيزء ولإثراء المكتبة العربية في هذا اليجال. 


يقة الصعوبة الخولة للبند 500)ء81 نزغادء2116 سعغ1 لعصمم] كدوم 
يعرف أصحاب هذه الطريقة البند المتحيز على أنه ذلك البند الذي يبدو أنه أكثر 
صعوبة مجموعة دون أخرى حين يُقارن ببقية بنود الاختبار[5] .لذا فإن اختلاف صعوبة 
البند من فئة لأخرى تعد مقياسا لتحيز البند .ويتم حساب تحيز البند بهذه الطريقة وفقا 
للخطوات التالية : 
١‏ حساب صعوية البند لكل مجموعة على حدة في كل بند من بنود الاختبار . 


دراسة مقارنة لبعض طرق تحيز بنود الاختبار ١‏ 


؟- الحصول على قيمة ' ز " ( الدرجة المعيارية ) المقابلة لحاصل طرح قيمة 
الصعوبة لكل فئة من واحد ( ١-ص‏ ) . 

"- تحويل قيمة "نز" إلى قيمة دلتا عنالة؛ 561:2 من خلال المعادلة المعروفة(13 +2 4 - 8). 

4- من خلال استخدام مفهوم المحاور السينية والصادية؛ يتم رسم قيم دلتا 
للمجموعتين بحيث تمثل كل نقطة في الرسم قيمة دلتا للمجموعتين على السؤال الواحد. 
(أي أن النقطة عبارة عن المنطقة التي يتقاطع فيها الخط الممتد من المحور السيني والخط 
الممتد من المحور الصادي). ظ 

- يتم استحداث خط لتمثيل البيانات ( كخط معامل الا نحدار ) بحيث يعتبر 
هذا الخط بمثابة المعيار لتحديد تحيز البند .فبقدر بعد البند أو قربه من هذا الخنط يتم الحكم 
على نحيزه من عدمه .ويمكن تحديد هذا من خلال المعادلة التالية: 


8+ 17 نكقة _ 4 
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ويعبر كا ولا عن قيم دلتا للمجموعتين 59 و52عن تباين المجموعتين ؛أمابي8 فهو 
معامل الارتباط بين قيم المجموعتين . 


الطريقة المعدلة لصعوبة البند الغغولة ل0طاء1 نإالدك لط صعغ1 14001560 

نظرا لاعتماد طريقة أنغوف-فورد على صعوبة البند فقط فقد اقترح أنغوف 
بعض التعديل على هذه الطريقة [15: إلا أن هذا التعديل لم يكن أفضل من الطريقة 
الأساسية [/1]: لذا فقد اقترح 4كهم506 و آخرون [7] تعديلا على هذه الطريقة يقوم على 
أساس اختزال معامل التمييز من قيم دلتا وذلك على النحو التالي : 

١‏ - استخدام معدلة الا نحدار لحساب القيم المتنبأ بها لدلتا عن طريق قيم الارتباط 
الثنائي الحقيقي هو6داء.هء (13,ءوذط-)مزوم للينود ( للمجموعتين معا ) . 

- حساب البواقي 510315 عن طريق طرح القيمة الفعلية لدلتا من القيمة 
المقيا ننا. 

“- حساب قيمة التحيز - المشار إليها في الفقرة الخامسة من الطريقة الأساسية - 
من خلال استخدام قيم البواقي بدلا من قيم دلتا الأساسية . 


طريقة معامل التمييز 71)500 2158 ستصرتسوز2 دءغ1 

استخدم 01665 و :6م1272 [18] طريقة معامل الار تباط الثنائي الحقيقي017م 
اةذ:»وذ بين درجة البند والدرجة الكلية لتقويم تحيز البند. وقد بنيت هذه الطريقة على 
افتراض أن قدرة البند على التمييز بين ذوي الدرجات العالية والمنخفضة في الاختبار ينبغي 
أن تكون متماثلة لدى المجموعات المختلفة .ولحساب تحيز البند فإنه ينبغي اتباع الخطوات 
التالية : 

. حساب معامل الارتباط الثنائي الحقيقي للبند لكل مجموعة‎ -١ 


دراسة مقارنة لبعض طرق تحيز بنود الاخعتبار رض 

”- تصنيف قيمة معامل الارتباط الثنائي الحقيقي - بناء على قيمة الوسيط - إلى 
تمييز جيد و تميبز غير جيد . 

"'- يعد البند متحيزا حين يكون ضمن البنود ذات التمييز الجيد لمجموعة و ضمن 
البنود ذات التمييز غير الجيد للمجموعة الأخرى . 

؛ - تحسب نسبة البنود المتحيزة من خلال قسمة عدد البنود المتحيزة على نصف 
عدد أسئلة الاختبار 71 .ص9 .]٠١‏ 

وللحصول على قيمة متصلة للتحيز في هذه الطريقة فقد استخدمت المروق 
المطلقة لحساب معامل الارتباط الثنائي الحقيقي للمجموعتين لكل بند []؛ لذا فإنه كلما 
زادت الفروق المطلقة بين القيمتين كان البند متحيزا . 


طريقة كميلي كاي تربيع9وطاء11 عمودوك-نك فالنصوه© 
نظرا لأن شانمن كاي تربيع ٠١1‏ ] يعتمد على الإجابات الصحيحة فقط» ونظرا 
للعيوب المنطقية لمثل هذه الطريقة» فقد دعا انهه إلى استخدام كاي تربيع المعتاد انم 
ع25نا50- ل © > والذي يتم حسابه بناء على الإجابات الصحيحة والخاطئة معا. ويعرّف عدم 
التحيز حسب هذه الطريقة على أنه ' تساوي نسبة الإجابات الصحيحة للمجموعتين في 
البند عندما تتساوى درجاتهم في الاختبار الذي يحتوي ذلك البند ١١1‏ ص .)١46‏ 
وتقوم هذه الطريقة على افتراض أن الاختبار ثابت وصادق ومتجانس. ويحسب التحيز' 
بهذه الطريقة من خلال خطوتين هما : 
١-تحديد‏ فئات القدرة على درجات الاختبارء وذلك بتقسيم درجات الاختبار 
إلى فئات .بيد أنه ينبغي عند تحديد الفغات مراعات الأمور التالية : 
أ - أن لا تكون نسبة الإجابة الصحيحة في كل فئة ٠٠٠١‏ . 
ب- أن يكون في كل خلية على الأقل 7٠”‏ إلى ٠٠7‏ استجابة . 


لل عبدالله بن علي القاطعي 


ج- أن لا يقل الحد الأدنى للتكرار المتوقع في كل خلية عن 0/. 
؟ - حساب قيمة كاي تربيع لكل فئة قدرة وجمعها لكل بند ثم اختبار دلالة 


طريقة منتل-هزل كاي تربيع عمسهناوك-نط0 اعممعة1!-اءنسهل8 

يقارن مندل-هنزل كاي تربيع أداء مجموعة الأكثرية بأداء الأقلية على البند 
ومناهمع 0621؟ همه ععمع:6ء1 في مستويات القدرة المختلفة .]١7[‏ وحين يكون البند غير 
متحيز فإن أداء المجموعتين سيكون متماثلا في ذلك البند .ويوضح شكل رقم ١‏ التصميم 
الإحصائي لنتل- هنزل كاي تربيع لمستوى قدرة معين. إذ نيجدأن ره تمثل عدد أفراد 
مجموعة الأكثرية الذين أجابوا عن البند إجابة صحيحة في مستوى القدرة ز» بينما تمثل 
8 عدد أفراد مجموعة الأكثرية الذين أجابوا عن البند إجابة خاطئة في نفس مستوى 
القدرة زء وأن زج/١‏ هي حاصل جمع زه و 8 أما :© و زط » فتعبران عن عدد من أجابوا 
إجابة صحيحة (:6) ؛ وخاطئة (ز0) مجموعة الأقلية» وتمثل مل حاصل جمع © و ز2, 
كذلك فإن زلا و زولا تمشل عدد من أجابوا عن البند صح أو خطأء على التوالي» في 
مستوى القدرة ز .أما رلا فهي عبارة عن مجموع عدد المجموعتين .لذا فإنه سيكون عدد 
الداول الناقلة لشكل رقم امسعاوياالسدد نويات القفيوة:. 


شكل رقم .١‏ التصميم الإحصائي لمنتل- هنزل كاي تربيع لمستوى قدرة معين. 


الجموع ادا جموعة 
0 1 

جلا زه رى 8 الأكثرية 

١‏ ْو 

زعلا 6 "1 الاقلية 

زلا زمآ ززم المجموع 


دراسة مقارنة لبعض طرق تحيز بنود الاختبار هه 


ويتم حساب ألفا لبذا الأسلوب من خلال المعادلة التالية : 


رمرلرهه 


فم 


ه00 


زمزعرطة 

ويمكن أن تكون قيمة ألفا بين صفر و 0©: وسيكون البند غير متحيز عندما تكون 
قيمة ألفا واحدا [7١].ونظرا‏ لعدم واقعية ألفا فقد اقترح اعأة]! و اعتهعداة مربع كاي لاختبار 
ما إذا كان ألا الفعلي 056060 يختلف عن .١1"‏ " و يتم حسابه من خلال المعادلة التالية : 

2 
7 [ك-( اد ه|) 0 
(21781)8 

ويتم الجمع هنا (2) لكل مستويات القدرة أما (.8)4 هي القيمة ل ره »و (ه)481/٠‏ هي 
تباين ه. ويمكن الحصول على القيمة المتوقعة و التباين بالمعادلات التالية : 
كلها لها لحا لها 


: 05) 
217) -1( 


- (رة)8م/ا 


لذا فإن مربع كاي الموضح في المعادلة رقم ( 7 ) يستخدم لاختبار مدى اختلاف قيمة ألفا 
الفعلي عن '.١1"‏ وتكون درجة الحرية لمربع كاي ١‏ [5١؛‏ ص ص 5-7]. 


يقة السمات الكامنة 500)ء11 لح عنأوتسعاء هم قط© صء)1 
تقوم هذه الطريقة على التحري عن العلاقة بين قدرة الأشخاص واحتمالية 
الإجابة عن البند إجابة صحيحة .وتُمثل هذه العلاقة بأنواع من المنحنيات منها ما يُعرف 
ب .علملكء علاأعهه [20113. 
وهناك نماذج رياضية استحدثت للتعبير عن تلك العلاقة و تعتمد على معلم 
:6 ةدم واحد - هو الصعوية - 210061 »825 » أو معلمين - هما الصعوبة والتمييز- 
أو ثلاثة معالم - هي الصعوبة و التمييز و التخمين ا81006! سهطاما8. 


حم عبدالله بن علي القاطعي 
بناء على هذه الطريقة "يكون البند غير متحيز عندما تكون احتمالية الإجابة 
الصحيحة متمائثلة للأشخاص المتساوية قدراتهم حتى وإن كانوا من مجموعات مختلفة 


م إبمأ - ١‏ ل - 
شكل رقم . رسم توضيحي لبند متحيز. (فمثلا نجد أن احتمالية الإجابة الصحيحة لمستوى القدرة (أ) لكل 
من البين والبنات مختلفة. 


ويمكن حساب لورد كاي تربيع ]١1[‏ من خلال المعادلة التالية لنموذح راوش 
2/1 1 -اعل11400 طعئة]. 


6 "يجن __ر ه 
(دط)جملا + (بط) هرا 


وهنا زط و رط معلمي الصعوبة للمجموعة الأولى والثانيةء و (,ط) 1812 
و(:88)0/ تباين معلمي الصعوبة الأول والثاني على التوالي . 


دراسة مقارنة لبعض طرق تحيز بنود الاختبار / 


أما حساب لورد كاي تربيع لنموذج المعلمين 2004 . فينم من خلال المعادلة 

التالية : 
ا او اوج ره 

5 ك- ع" 5 (و-ه)- 2 

حيث إن '(8,:51) )6 ؛ (:6ره) - وي ؛ و 28 عبارة عن مصفوفة للتشتت 
مكونة من57 وبالصيغة التالية 22 + :8 -5 ؛ حيث إن +2 و 22 عبارة عن مصفوفة 
'التباين-التباين المشترك ” للمجموعتين. فمثلا نجد أن هذه المصفوفة للمجموعة الأولى 
تكون بالشكم التالي : 
0 ع 0 ا 


(رط)ههةنا (رطررة)لام 


سسا 1 


حيث إن ,2 و رط هما معلما الصعوبة والتمييز للمجموعة الأولى على التوالي. 
أما اختباري المساحة؛ فيمكن الرجوع إليهما في دازه8 1١184 ١/1‏ نظرا لكثرة 
المعدلاات وسعيا وراء التبسيط . 


يقة معامل التمييز المعدلة 

تعتمد طريقة 67668 و 23066 في قياس التحيز على كون معامل التمييز في 
النصف الأعلى مجموعة وفي النصف الأدنى للمجموعة الأخرى .كما تعتمد مقارنة هذه 
الطريقة ببقية الطرقٌ على الفروق المطلقة لمعامل التمييز مجموعتي المقارنة [5 ؛ 7] .وعلى 
الرغم من أن البند قد يكون في النصف الأعلى للمجموعتين» ويكون هناك فروق كبيرة 
بين المعاملين (كأن يكون معامل تمييز البند للمجموعة الأولى :٠.10‏ وللمجموعة الثانية 
٠٠‏ ). لذا فإن التعريف السابق لمفهوم التحيز قد لا يكون حساسا لمثل هذه الفروق ما 
يحد من قدرته على اكتشاف التحيز في مثل هذه البنود .لذا فإنه ليس بغريب أن تكون هذه 
الطريقة من أقل الطرق فعالية في دراسات التحيز (سيرد ذكرها ) .وتلافيالمشل هذا 


514 عبدالله بن علي القاطعي 
الضعف» فإنه تم استحداث طريقة جديدة لقياس التحيز بناء على معامل التمييز تمثلت 
خطواتها في مايلي : ْ 

١-يتم‏ حساب معامل التمييز بالطرق الإحصائية المعروفة 21ءؤذط-صندم لكل 
مجموعة على حدة ( مثلا للبنين على حدة وللبنات على حدة) . 

؟- تحول معاملات التمييز لكل مجموعة من المجموعات إلى مقابلاتها من الدرجة 
المعيارية بالطريقة المتعارف عليها إحصائيا ( 0108ةدم0أكهدما-2) . 

- مختبر دلالة الفروق للدرجات المعيارية من خلال المعادلة التالية : 

2,72 


)م2 ا ا 
تت 1 1 


سا سس لإ لل ما 
3- ريط 2-3 


2 


حيث ,72 هو قيمة الدرجة المعيارية لمعامل تمييز المجموعة الأولى على البندء 
هو قيمة الدرجة المعيارية لمعامل تمييز المجموعة الثانية على البندء و ,2 عدد المجموعة 
الأولى و ره عدد المجموعة الثانية . 
"- تختبر دلالة الفروق و ذلك بالرجوع إلى جدول توزيع المنحنى الاعتدالي 
ومقارنة قيمة 2 بالقيمة الجدولية المقابلة لمستوى الدلالة الذي يحدده الباحث .فمثلا نجد أن 
البند سيكون متحيزا عند مستوى الدلالة ٠,٠5‏ حين تكون قيمة 2 مساوية أو أكثر من 
17 درجه معيارية .ونظرا لآن قيمة ( 2) غير مستقلة عن حجم العينة» فإنه ينصح 
باستخدام مستوى دلالة منخفض جدا خصوصا عندما يكون حجم العيئة كبيرا . 
4- تستخدم قيمة ( 2) المستخرجة للبنود كأساس لحساب معامل الارتباط 


الرتبي 8 :0106 علص 5ةدم,ةءم5 بين هذه الطريقة وطرق التحيز الأخرى . 


دراسة مقارنة لبعض طرق محيز بنود الاحتبار لح 


- تحسب نسبة الاتفاق بناء على عدد البنود المتحيزة حسب ما ورد في الفقرة 
"0 لنا فإن البند يعتبر غير متحيز - في هذه الطريقة- عندما لا يكون الاختلاف بين معامل 
تمييز المجموعة الأولى ومعامل تمييز المجموعة الثانية دالا إحصائيا . 


هدف الدراسة 

خصت جميع الدراسات المقارنة لطرق تحيز البنود طرق الوظيفة الفارقة للبدد - 
ونع ملاظ ص1 لمنادء )زط - 2015-3 , 2185-2 , 2185-1 وأنغوف,ء» ومعامل التمييزء 
وكاي تربيع سواء كانت مجتمعة أو متفرقة بالمقارنة » لذا فإن طريقة منتل-هنزل» والتعديل 
الذي طرأ على طريقة أنغوف, لم يتم مقارنتها - حسب علم الباحث - ببقية الطرق .لذا 
نجد أن دازهظ8 وآخرين ]١5[‏ يقولون إنه " على الرغم من أن الأساس النظري لطريقة 
منتل-هنزل يعد قوياء إلا أن إمكانية استخدامه لتقدير تحيز البنود أو لتحديد الأداء 
الفارق للبند 215 يحتاج إلى مزيد من التحقق الامبريقي ' [5١؛‏ ص 4). 

كذلك اعتمدت مقارنة معامل التمييز بالطرق الأخرى على مفهوم متعارض مع 
تعريف هذه الطريقة للتحيز .فبيانات المقارنة لبذه الطريقة تعتمد على الفروق المطلقة بين 
معاملات التمييز للفئات المقارنة [19, في حين عرف البند المتحيز بأنه ذلك البند الذي 
يكون معامل تمييزه في النصف الأعلى لإحدى المجموعات وفي النصف الأدنى للمجموعة 
الأخرى .لذا فإنه عندما تكون الفروق كبيرة بين معاملي التمييز للفسين حتى لو كان 
المعاملان في النصف الأعلى للمجموعتين» فسوف ينظر إلى البند على أنه متحيز في 
الدراسات المقارنة وعلى أنه غير متحيز بموجب التعريف .ويؤكد هذا التصور ضعف نسبة 
الاتفاق مع الطرق الأخرى, كما سنرى . 

لكل ماسبق» فإن الدراسة الحالية تهدف إلى مقارنة طرق تحيز البنود الأكثر 
شهرة مضافا إليها طريقة منتل - هنزل وتعديل 0م506 وآخرين [7) لطريقة أنغوف»؛ 


م عبدالله بن علي القاطعي 


والتعديل المقترح في هذه الدراسة لطريقة معامل التمييز» وعليه فإن البحث الحالي يحاول 
الاجابة عن الأسئلة التالية : 

-١‏ ما مدى العلاقة بين نموذج المعلمين 215-2 وكل طريقة من طرق محيز البنود 
الأخرى ؟ 

١‏ -ما مدى علاقة بقية الطرق الأخرى ببعضها البعض ؟ 

*- ما مدى الاتفاق بين نموذج المعلمين 21-2 وكل طريقة من طرق محيز البنود 
الأخرى ؟ 

: - ما مدى الاتفاق بين طريقة منتل-هنزل ويقية الطرق الأخرى ؟ 

ه-ما مدى الاتفاق بين طريقة أنغوف المعدلة وبقية الطرق الأخرى ؟ 

1-ما مدى الاتفاق بين طريقة معامل التمييز وبقية الطرق الأخرى ؟ 

مقارنة طرق تحيز بنود الاختبار 

تركز دراسات المقارنة بين الطرق المختلفة على علاقة الطرق ببعضها.ء ومدى 
الاتفاق بينها في التعرف على التحيز .ونظرا لأن دراسة التحيز تعد من المواضيع الحديثة 
نسبياء وكذلك الطرق المستخدمة لقياسه, فإن الدراسات المقارنة في هذا الجانب تعد قليلة 
نسبياء إلا أن الاستعراض الحالي سيتم للدراسات التمثلية وعنفدةة 4عنةادسنه أولاء ثم 


للدراسات الإمبريقية 5ءزلله: اوءتنامداء ثانيا . 


الدراسات التمثلية وءنلن)5 12)60ندوزة 

تستخدم الدراسات التمثلية طريق منتكارلو عتنا0ع5:06 10ئة© 140216 لاستحداث 
البيانات إذ يمكن أن تحدد طبيعة ودرجة التحيز في البيانات مسبقا .لذا فإن هذه الطريقة 
يمكن أن تقوم ليس مجرد الاتفاق بين الطرق: بل التحيز الوهمي الذي يتراءى لكل طريقة 
من الطريق ]١9[‏ . 


دراسة مقارنة لبعض طرق تيز بنود الاحتبار ا" 


درس ناا وآخرون ]١15[‏ طريقة أنغوف» وكاي تربيع بمستويات مختلفة من 
القدرة » ونموذج راوش 215-1١‏ ؛ وطريقة الثلاثة معالم 5-3 . وقد تم استحداث عدد 
مختلف من مستويات التحيز في الصعوبة والتمييز ( أربعة في كل منها ): وعدد مختلف من 
البنود( 86٠ .,5١ ,5٠ ,"١‏ بندا) .وأوجدت العلاقة بين التحيز المستحدث و التحيز 
المكتشف لبنود الاختبار بالطرق المختلفة » فكان نموذج الثلاثة معالم 215-3 أعلاها قيمة 
4 ء يليه مربع كاي ٠.7‏ » ثم طريقة أنغوف ٠.57‏ + فنموذج راوش 8215-1 0,00. 

كما كان معامل الارتباط بين التحيز المستحدث في صعوبة البند وكل من طريقة 
أنغوف ومربع كاي ٠.41/‏ و ٠.485‏ على التوالي؛: وتعدان أفضل من نموذج راوش .أما 
عندما كان التحيز في تمييز البندء فقد كان مربع كاي أفضل الطرق ٠.4١‏ »بعد طريقة 
الثلاثة معالم» يليه نموذج راوش ١.١‏ .بيد أن طريقة أنغوف تعد أقل الطرق حساسية 
للتحيز الناتج عن تير البند؛ إذ كانت قيمة معامل الارتباط ٠.47‏ . 

وقد خلص 810065 وآخرون إلى القول إن طريقة الثلاثة معالم 2115-3 ومربع 
كاي (ذو خمسة مستويات للقدرة ) وطريقة أنغوف تعد طرقا جيدة لدراسة التحيز» بيد 
أن طريقة الثلاثة معالم تعتمد على دقة تقدير المعالم» في حين أن مربع كاي يعتمد على 
عدد مستويات القدرة .أما طريقة أنغوف» فليست حساسة للتحيز الناتج عن تمييز البند 
[1 ص78 .1١‏ 

أما 346:2 و «عدوه6 21701 فقد درسا العلاقة بين التحيز المستحدث في مستويين 
للصعوبة ( 28٠ :/27٠١‏ ) والتحيز المكتتشف بكل طريقة من طرق التحيز التالية :نموذج 
الثلاثة معالم» ونموذج راوش؛ وكاي تربيع » ومعامل التمبيز» وأنغوف .وقد أظهرت النتائج 
أن معاملات الارتباط تراوحت بن ٠.٠‏ و ٠,48‏ و أن طريقة أنغوف كانت أفضل الطرق 
(تراوحت معاملات ارتباطها بين ١.96‏ و ٠.38‏ )2 يليها مربع كاي, حيث تراوحت 
معاملات الارتباط بين ٠.0‏ و 11,* ؛ أما طريقة التمييز» فلم تكن ذات فعالية جيدة . 

من خلال الاستعراض السابق اتضح أن طريقة الثلاثة معالم قد أظهرت فعالية 
أكثر من بقية الطرق .إلا أن هذه الطريقة هي نفسها التي استخدمت لاستحداث التحيز في 
المقام الأول؛ لذا فإنة من المتوقع أن لا تكون فعالية بقية الطرق تمائلة لفعالية طريقة الثلاثة 


فى عبدالله بن علي القاطعي 

معالم .بل إن اانصناظ اعتبر أنه "حين نظن أننا قد استنتجنا الطريقة المثلى لدراسة التحيز من 
خلال الدراسات التمثلية نوعا من التفكير الأجوف”[9١.‏ ص57!! نظرا لأننا نستحدث 
البيانات و نحتكم إلى طريقة واحدة هي طريقة الثلاثة معالم . 


الدراسات الإمبريقية دوءندية لوءأعامصرظ 

قارن 66اوءهدالة [1 7] طريقة أنغوف وشانمن كاي تربيع وطريقة فشباين لمعرفة 
مدى تحيز اختبار فلوردا الحلي للصف التاسع للجنس .وتراوحت معاملات الارتباط 
الرتبية بين ٠,160‏ و /الا,٠‏ للأسئلة المتعلقة باللغةء وبين ٠.81/‏ و ٠.48‏ لأسئلة الرياضيات. 
وأوضح أن نتائج الطرق الثلاث تكاد تكون متماثلة . 

كذلك قارنت #اناكةا5ه1 [77] طريقة شانمن كاي تربيع المعدل ونماذج المعلم 
الواحد و الثلاثة معالم على بيانات عينات أمريكية و إنجليزية ونيوزيلاندية مستقاة من 
اختبار فهم المقروء التابع للجمعية العالمية لتقويم التحصيل .وقد تراوحت معاملات 
الارتباط بين ٠.01١‏ و 0.448 , وقد كان أعلى معاملات الارتباط بين طريقة المعلم الواحد 
ومربع كاي ٠.48‏ : يليه معامل الارتباط بين طريقة الثلاثة معالم ومربع كاي لا0.٠,‏ ثم 
بين طريقتي المعلم الواحد و الثلاثة معالم ٠.0١‏ .وقد خلصت إلى القول إن وجود تقارب 
بين هذه الطرق الثلاث يعزز إمكانية استخدام مربع كاي أو راوش حين تكون العينات 
صغيرة »بيد أن هناك اختلافا بين هاتين الطريقتين وطريقة الثلاثة معالم؛ ما يعني أن 
لديها حساسية نحو بعض الفروق التي قد تكون مختلفة عن تلك التي تكتشفها طريقة 
الثلاثة معالم [؟75, ص 140 . 

أما ددكهه؟! و علهذ0هاطن؟ [4): فقد قارنا نموذج الثلاثة معالم: وطريقة أنغخوف 
ومعامل التمييز ومربع كاي لدراسة تحيز عينة من البيض والسود في بطارية الدراسة 
الطولية الوطنية .وعلى الرغم من أن معاملات الارتباط منخفضة بشكل عام بين الطرق 
المختلفة عندما لايؤخذ اتجاه التحيز في الحسسبان ( 064هؤوهنا ): إلا أن أعلى معاملات 
الارتباط كانت بين مربع كاي وطريقة الثلاثة معالم ,٠.59‏ يليها الارتباط بين طريقتي 


دراسة مقارنة لبعض طرق تحيز بنود الاختبار وفف 


مربع كاي وأنغوف /ا7.٠‏ أما عندما يوضح لصالح أية فئة كان التحيز ونه ع قفإن 
معاملات الارتباط ارتفعت قيمتها بشكل عام: فكان معامل الارتباط بين مربع كاي 
وطريقة أنغوف ٠.77‏ ؛ وبين كاي تربيع وطريقة الثلاثة معالم ٠.08‏ ؛ وبين طريقة أنفوف 
وطريقة الثلاثة معالم ٠.54‏ .أما معامل التمييز » فلم يكن ارتباطه عاليا في كلتي الحالتين 
(حين يوضح أو عندما لا يوضح لصالح من كان التحيز)؛ إذ لم يتعد ٠.154‏ في أفضل 
أحواله. 

وقد كانت نسبة الاتفاق بين الطرق في البنود ال 75 الأكثر تحيزا - حسب كل 
طريقة - متقاربة في نتائجها مع نتائج معاملات الارتباط» حيث كان الاتفاق بين طريقة 
الثلاثة معالم ومربع كاي 405» يليها الاتفاق بين مربع كاي وطريقة أنغوف 27/78 ثم 
طريقة أنغوف وطريقة الثلاثة معالم 777 .لذا فقد أشار #هكهمء! و علةة00اطن5 إلى أنه 
يمكن استخدام طريقة كاي تربيع أو طريقة أنغوف نظرا لعدم حاجتهما لعينات كبيرة أو 
برامج إحصائية متقدمة [4 .ص”572]. 

كبذلك قارن 4نهم5 وآخرون [4] طريقة أنغوف» وطريقتي كاي تربيع ( شانمن 
و كميلي )؛ ومعامل التمييزء وطريقتي المعلم الواحد والثلاثة معالم لعينة من البييض 
والسود وذوي الأصول المكسيكية على اختبار لورج-ثورندايك للقدرة العقلية .وقد 
استخدمت المحكات الداخلية لتحديد القدرة ( الدرجة الكلية للاختبار ) واللحكات 
الخارجية ( اختبار المصفوفات لريفن ) .كما استخدم مفهوم التحيز المطلق والتحيز لصالح 
فئَةَ معينة 65لا0ع00 515760نا 300 518060 وقد تراوحت معاملات الارتباط بين -5 ٠.٠‏ 
و18.٠‏ حين كان الحك داخليا .وقد كانت أهم النتائج تلك المرتبطة بعلاقة كميلي كاي 
تربيع بطريقة الثلاثة معالم ويطريقة المعلم الواحدء إذ كان الارتباط مع الأولى ٠.18‏ 
ومع الثانية 48 .أما طريقة أنغوف فقد كان ارتباطها بطريقة الثلاثة معالم ٠.8١‏ , 
وبطريقة المعلم الواحد ٠.44‏ ؛ في حين كان ارتباط طريقة معامل التمييز بطريقة الثلاثة 


0 عداه بن علي القاطعي 


معالم ٠.9‏ ؛ ويطريقة المعلم الواحد ٠,77‏ .أما شانمن كاي تربيع؛ فقد كان ارتباطه 
بطريقة الثلائة معالم ٠.08‏ ؛ ويطريقة المعلم الواحد ٠.057‏ .وعلى الرغم من أن طريقتي 
كاي تربيع تُعد أفضل من طريقة أنغوف» وأن كميلي كاي تربيع يعد أفضلها جميعا - 
نظرا لارتباطه العالي بطريقة الثلاثة معالم - إلا أن بعض المشاكل المنهجية في هذه الدراسة 
تجعل التحفظ على قبولها مفضلا. فقد استخدمت طريقة الثلاثة معالم كمحك للكحم 
على بقية الطرق في حين أن العينة أقل ثما يمكن قبوله لبذه الطريقة .]١5[‏ 
كما قارن ااذكنا8 ]١4[‏ سبع طرق لدراسة التحيزء منها أربع طرق تتعلق بصعوبة 
البنود وطريقتين للتمييز وطريقة كاي تربيع على بيانات عينات متمائلة وعشوائية من 
البيض والسود على اختبار 162015655 هفاذاهدم24650 . وقد كانت معاملات الارتباط عالية 
بين الطرق المتعلقة بالصعوبة .كما كان ارتباط مربع كاي بطريقة أنغوف ومثيلاتها جيدا 
(بين ٠,6١‏ و ٠,59‏ للعينة العشوائية» وبين ٠.٠‏ و ٠.7/4‏ للعينة المتمائلة ) .كما كانت 
معاملات الارتباط بين طرق معامل التمييز عالية» فقد كان الوسيط لمعاملات الارتباط 
فوق ال ٠.45‏ للعينات المختلفة .وعلى الرغم من أن ارتباط:معاملات التمييز بطريقة 
الصعوبة أو مربع كاي كان متوسطا إلا أن ارتباطها بمربع كاي كان أعلى من ارتباطها 
بمعاملات الصعوية .وقد خلص 1نتناظ إلى القول إن ' طريقة كاي تربيع تستطيع التعرف 
على جوانب لا يمكن التعرف عليها من خلال طرق الصعوية .1١9["‏ ص”77١].‏ 
وقد درس دافزه1 و 4سددمول< [7؟] إمكانية استخدام أسلوب الانحدار الإحصائي 
لدراسة تحيز البنود و الاختبار وقارناه بيعض الطرق الأخرى على بيانات عينة من البييض 
والسود على اختبار جمعية البحث العلمي (سلسلة الاختبارات التحصيلية) .وقد 
تراوحت معاملات الارتباط للرياضيات بين ٠,١47‏ و ٠,47‏ ؛ حيث كان ارتباط المساحة 
يقة الثلاثة معالم بمساحة طريقة المعلمين ٠.54‏ » وبمساحة نموذج راوش ٠.5"‏ : وبفرق 
الصعوبة لنموذج راوش :٠.50‏ وبكميلي كاي تربيع 2٠.4٠‏ وبمعامل التمييز ,٠.19‏ 


دراسة مقارنة لبعض طرق تحير بنود الاختبار يض 


وبطريقة أنفنوف ٠.58‏ .أما طريقة المعلمين فقد كانت علاقتها بطريقة أنغوف :٠.5١‏ 
ويطريقة معامل التمييز ٠٠.15‏ ويطريقة كميلي كاي تربيع ,٠.07‏ وينموذج راوش 
(الصعوبة) 775.' . أما ارتباط طريقة كميلي بطريقة أنغفوف فكان ٠٠.74‏ وبمعامل التمييز 
٠.‏ .وقد كانت الارتباطات على اختبار اللغة نماثلة إلى حد كبير لتلك المستعرضة 
لاختبار الرياضيات. 

كما قارنت 26:35 وآخرون [: ؟] طريقة أنغوف وطريقة منتل-هنزل ونموذج 
المعلم الواحد وطريقة أنغوف المعدلة من حيث العلاقة و الثبات على بيانات عينة من 
البنين والبنات وفئات مختلفة الحجم من أعراق مختلفة في اختبار شيكاغو لإتقان المهارات. 
وقد أظهرت النتائج أن معاملات ارتباط نموذج المعلم الواحد بالطرق الأخرى تراوحت 
بين ٠.86‏ و ٠.٠١‏ ؛ فقد كان أعلى ارتباطاتها مع منتل-هنزل, وأقلها مع طريقة أنغفوف 
المعدلة .أما عندما زيد حجم العينة فقد كان ارتباط طريقة راوش بطريقة أنغوف المعدلة 
7 و بطريقة منتل-هنزل ٠.٠١‏ .أما ثبات الطرق السابقة فقد تراوح بين ١.87‏ و7/.' 
للعينات الكبيرة ( ن- ٠٠٠١‏ ): حيث كانت طريقة راوش ومنتل-هنزل أعلى الطرق 
ثباتا. وقد ا نخفضت قيمة الثبات للعينات الصغيرة » بيد أن هذه الطرق حافظت على نفس 
الترتيب السابق من حيث قيمة الثبات ( تراوحت قيمة الثبات بين ٠.24‏ و ٠.58‏ عندما 
كانت ن-٠:٠”3)‏ . 

أما وئدة/اء2 [0؟] فقّد درس أثر نسبة البئين إلى البنات على طريقة منتل-هنزل. 
وأظهرت نتائجه عدم وجود تفاعل بين مستوى الصعوبة وحجم عينة الأقلية» كما 
أظهرت- أيضا - أنه عندما تكون قيمة منتل-هنزل بالسالب» فإن حجم العينة يؤثر على 
صعوبة البند في كل العينات المدروسة » نما جعل 0عناة2684 يقول بضرورة تمائل العينة 
المستخدمة من المجتمع الأساسي في القدرة لكل من الأقلية و الأكثرية ؛ وفي التمثيل العام ؛ 
وفي تمثيل المستويات المختلفة من القدرة حتى نحصل على تقدير جيد لمعلم هذا الإحصائي. 


0" عبدالله بن علي القاطعي 


من خلال الاستعراض السابق يتضح أن أفضل الطرق لدراسة التحيز هي طرق 
السمات الكامنة. بيد أن هذه الطرق تحتاج إلى عيئات كبيرة وطرق إحصائية معقدة مما 
يجعل الاستفادة منها محدودة. أما بالنسبة لبقية الطرق الأخرى فإنه يمكن القول إن طرق 
كاي تربيع وبالذات طريقة كميلي تعد أفضل الطرق نظرا لعلاقتها الجيدة بطرق السمات 
الكامنة يليها طريقة أنغوف. أما طرق معامل التمييز فلم تكن من بين الطرق الجيدة لقياس 
التحيز. 


الإجراءات 


استخدمت بيانات عينات اختيار البنود وتقدير ثبات وصدق اختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال المعدل ( الصورة السعودية ) كأساس لتقدير تحيز البنود. وقد تكونت العينة 
من 5١7‏ طفلا و 579 طفلة موزعة على الأعمار من ١‏ سنوات إلى ١١‏ سنة. وقد تم 
اختيار العينة عشوائيا بناء على توزيع الأعمار على المناطق المختلفة لمدينة الرياض [7؟] . 


الأداة 

استخدمت بيانات أحد اختبارات وكسلر لذكاء اللأطفال المعدل ( الصورة 
السعودية ) وهو اختبار المعلومات كأساس لمقارنة طرق تحيز البنود .ويتكون الاختبارمن 
*” سؤالا في المعلومات العامة , حيث يطلب من المفحوص تقديم الإجابة عن كل سؤال. 
ويعد الاختبار ثابتا إذ تراوح ثباته بين *.8١‏ و ٠.47‏ للأعمار المختلفة بمتوسط قدره 
4 .وعن صدق الاختبار فقد تشبع-مع بقية الاختبارات- على العامل العام وعلى 
العامل اللفظي الذي يندرج تحته من الناحية النظرية[7 7] .وعليه يمكن القول إن الاختبار 


دراسة مقارنة لبعض طرق تيز بنود الاختبار ابا 


يتمع بقدر عال من الثبات وأن مؤشرات الصدق تدل على أنه يتمتع بقدر جيد من 
الصدف. 

كما أجري تحليل عاملي لبنود الاختبار وقد فسر العامل الأول من 
التباين» كما فسرت العوامل مجتمعة 257.5 من التباين .لذا فإن الاختبار قد استوفى الحد 
الأدنى اللازم لضمان تقدير مستقر لمعالم نماذج السمات الكامنة الذي حدده »كهاء»8 
10"]اوهو ./5١‏ 


التصميم الإحصائي 

تم حساب معامل أنغوف, وأنغوف المعدل؛ وطريقة معامل التمييزء وطريقة 
معامل التمييز المعدلة » وكميلي كاي تربيع ؛ ومنتل-هنزل كاي تربيع» وطرق الوظيفة 
الفارقة للبند 215-3 , 2185-2 , 215-1 بناء على الخطوات الموضحة سابقا لتقدير تحيز بنود 
اختبار المعلومات مجموعتي البنين والبنات . 


طرق السمات الكامنة 

اعتبر نموذج المعلمين 2182-2 محكا يحتكم إليه بدلا من نموذج الثلاثة معالم 
25-3 نظرا الصعوبة تقدير معلم التخمين ( © ) حتى مع توافر عينة كبيرة ' [9: 
ص 21770 ونظرا لأنه ليس هناك بدائل يختار من بينها المفحوص في اختبار المعلومات 
وليست الأسّئلة من نوع الصح والخطأ؛ وعلى المفحوص أن يقدم الإجابة بنفسه .لذا فإن 
فرصة التخمين في الإجابة عن الأسئلة نادرة إن لم تكن معدومة»ء وبهذا يكون استخدام 
نموذج المعلمين أكثر ملاءمة لطبيعة هذا الاختبار من نموذج الثلاثة معالم .أما إدراج نموذج 
الثلاثة معالم فلم يكن لاعتماده محك لبقية الطرق ولكن لمقارنته بهاء وقد حسب معلم 


3-7 عبدالله بن على القاطعي 


التخمين لبذه الطريقة على العينة الكلية ( البنين والبنات معا)ء وتم تثبيته بعد ذلك في 
المعادلة - بناء على نتائج العينة الكلية - لكل من البنين والبنات [11). 

وقدتم استخدام برنامج 8118-3 [18] لتقدير معلمي الصعوبة والتمييز لبنود 
الاختبار - لطرق السمات الكامنة. ونظرا لعدم تماثل وحدات القياس للمعالم المستخرجة 
من بيانات المجموعات المختلفة:» فإنه تم توحيد وحدات القياس للمجموعتين من 
خلال استخدام طريقة هلزه.آ و «110016 800ا0 218أ)08او 18ضعأد 300 21630 [19] .وتعد 
هذه الطريقة مماثلة في الفعالية لبقية الطرق حين تكون العينة كبيرة ( أكثر من 0٠٠‏ ) 
[50؛١"5).‏ 

وقد حسبت الوظيفة الفارقة للبند 7 من خلال استخدام برنامج 

51815 ") .ويقدم هذا البرنامج : 

١‏ - لورد كاي تربيع لاختبار دلالة الفروق لمعلم الصعوبة 2817-1 » أو معلمي 
الصعوبة والتمييز 65ا2206عدم © 0ع طانم 1215-3 لمة 1215-2. 

؟- المساحة المؤشرة بين منحنيي الجموعتين 28 515160 . 

7 المساحة المطلقة بين منحنيي الجموعتين 2 5060 أكتنا . 

وقد أعتبر البند متحيزا لاختباري المساحة ( المطلق والمؤشر 60 موأوصن 0صه 4ءموزد 
8 عندما تكون قيمة الدرجة المعيارية ( 2 )+ ” أخذا بنصيحة نازه8 [18] نظرا "لأن 


الانحراف المعياري لكلي الاختبارين يعتمد على حجم العينة ١41"‏ ص؟١‏ !1 . 
طريقة أنغورف 


تم حساب معامل الصعوبة لبنود الاختبار لكل من البنين والبنات على حدة» 
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دراسة مقارنة لبعض طرق 


تحير بنود الاحتبار 


ال 


1 عبدالله بن علي القاطعي 

طريقة أنغوف المعدلة 

تم حساب قيم دلتا كما في طريقة أنغوف» ثم حسبت قيمة البواقي و اعتبرت 
أساسا لحساب قيمة (0) وقد أعتبر البند متحيزا في هذه الطريقة وفي الطريقة الأساسية 
عندما تكون قيمة :4 للمقارنة بين البنين و البنات أعلى من قيمته لمقارنة عينتين من البنين» 
حيث أوصى ههه [1] باتباع هذا الإجراء نظرا لأن المجموعات المتشابهة ينبغي أن تمثل 
قيمة بك فيها أساس المقارنة لمعرفة تحيز البند . 

طريقة كميلي كاي تربيع 

لتحديد مستويات القدرة» تمت مراعات الأمور الموضحة سابقا وشروط كاي 
تربيع » ونتج عن ذلك ثلاثة مستويات للقدرة .وقد تم حساب كاي تربيع لكل مستوى من 
هذه المستويات؛ وتم جمع قيمة كاي تربيع لبذه المستويات الثلاثة بعد تحديد اتجاه التحيز 
في كل مستوى من مستويات القدرة» وذلك بوضع إشارة ناقص عندما يكون البند متحيزا 
لصاح البنين» وإشارة زائد عندما يكون البند متحيزا لصالح البنات 771 ص77 »]١‏ 
ويطلق على هذا الاختبار كاي تربيع المؤشر 1656 عكدباقوك-نطء 518060. 

طريقة معل-هزل 

تم تحديد مستويات القدرة بناء على شروط كاي تربيع الموضحة آنفاء وقد تم 
التوصل إلى ثلاثة مستويات للقدرة - كما هو الحال في طريقة كميلي كاي تربيع .وقد 
كانت عينة البنين هي مجموعة الأكثرية مداهيع 562:6066: وعينة البنات هي مجموعة الأقلية 
منامعع 2[1ع10. 

طريقة معامل التمييز 

حسب معامل تمييز البنود لكل من البنين والبنات؛ واعتبر البند متحيزا إذا كانت 
قيمة معامل التمييز أكثر من قيمة الوسيط لإحدى المجموعات» وأقل من قيمة الوسيط 
للمجموعة الأخرى؛ علما بأنه تم حساب الوسيط بناء على بيانات العينة الكلية (البنين 
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والبنات معا) -كما ذُكر سابقا - واستخدمت الفروق بين قيم معاملات التمييز أساسا 
للمقارنة ببقية الطرق. 

طريقة معامل التمييز المعدلة 

حسبت قيمة معامل التمييز كما في الطريقة الأساسية» وحولت إلى علامات 
معيارية ؛ وحسبت دلالة الفروق بين العلامات المعيارية للبنين والبنات على كل بند من 
البنودء بالطريقة المشار إليها سابقا .واعشبرالبند متحيزا عندما تكون قيمة 2 ( العلامة 
المعيارية) المطلقة تساوي 1.08 أو أكثر . 


النتاناسج 
يوضح جدول رقم ١‏ معاملات ارتباط سبيرمان للرتب بين طرق التحيز 
المختلفة .وقد تراوحت معاملات الارتباط بين ٠.5٠-‏ و15.' .ونظرا لاستخدام طريقة 
نموذج المعلمين كمحك لبقية الطرق» فإنه سيتم استعراض علاقة هذه الطريقة ببقية الطرق 
أولاء ثم استعراض علاقة بقية الطرق ببعضها البعض ثانيا .إلا أنه سيتم مقارنة الطرق 
التي تحتاج لعينات كبيرة أولاء ثم الطرق الأخرى . 


طرق السمات الكامنة 

يوضح جدول رقم ١‏ أن أعلى ارتباط لنموذج المغلمنين بطرق السمات الكامنة 
الأخرى كان بطريقة المعلمين المعتمدة على المساحة المؤشرة 5عمة 60مهذة » حيث بلغ 
817 » يليه الارتباط بطريقة راوش ٠٠.87‏ ثم بطريقة الثلاثة معالم 2٠.50‏ فالمساحة 
المؤشرة لنموذج راوش 15.' .أما أدنى ارتباط لطريقة المعلمين فقد كان بالمساحة المطلقة 
لنموذج المعلمين ٠.٠"‏ » وبالمساحة المؤشرة المغلقة لنموذج الثلاثة معالم 9عموذة 60دماء 
دعة 0.17 : وكذلك المساحة المطلقة المغلقة لنموذج الثلاثة معالم .٠.50‏ 

/ 
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طرق التحيز الأخرى 

بلغ أعلى ارتباط للطرق الأخرى بنموذج المعلمين 20.81 وأقل ارتباط ؟5.٠.‏ 
وقد كان كميلي كاي تربيع ومنتل-هنزل أعلى الطرق ارتباطا بنموذج المعلمين» حيث 
بلغت قيمة الارتباط ٠.8١‏ لكل منهماء يليهما طريقة أنغوف المعدلة لالا.0٠,‏ ثم طريقة 
التمييز المعدلة :٠.5١‏ فطريقة التمييز 2٠.07‏ وأخيرا طريقة أنغوف ٠.147‏ . وتعد هذه 
النتائج إجابة عن التساؤل الأول والمتعلق بمدى العلاقة بين نموذج المعلمين وبقية الطرق 
الأخرى. 


ارتباط الطرق الأخرى ببعضها 
أظهرت النتائج أن أعلى معامل ارتباط لطريقة الثلاثة معالم 2515-3 كان مع 
طريقة المساحة المؤشرة لنموذج راوش ٠,545‏ »ثم مع طريقة التمييز المعدلة 20.5١‏ ثم مع 
يقة كميلي وطريقة منتل-هنزل ٠.07‏ - لكل منهما - ثم مع طريقة أنغوف المعدلة 
"0 بالاضافة إلى طريقة معامل التمييز ٠.5١‏ .أما ارتباط طريقة أنغوف بطريقة الثلاثة 
معالم فقد كان ضعيفاء ٠.7١‏ . 
أما طريقة المساحة المغلقة المؤشرة 0584-3 . فقد تراوحت ارتباطاتها ببقية الطرق 
بين ٠,5 ٠-‏ و ",0 , حيث كان ارتباطها بالمساحة المطلقة لطريقة المعلمين '٠.1٠-‏ وكان 
أعلى ارتباط لبا مع طريقة كميلي كاي تربيع ؛ بيد أن كل الارتباطات ضعيفة بشكل عام. 
أما طريقة المساحة المطلقة المغلقة لنموذج الثلاثة معالم 174-3©: فقد تراوحت 
ارتباطاتها ببقية الطرق بين ٠.19-‏ و ٠.05‏ وكان أعلى ارتباط لها بطريقة منتل-هنزل 
4 ثم بطريقة كميلي كاي تربيع ٠.07‏ »: وكان أدنى ارتباط لبا بطريقة المساحة المطلقة 
لنموذج المعلمين 0118-2©» وبطريقة أنغوف المعدلة . 


0 عبدالله بن علي القاطعي 

كذلك تراوحت ارتباطات طريقة المساحة المؤشرة لنموذج المعلمين 54-2 ببقية 
الطرق بين ٠,4‏ و 0.84: حيث كان أعلى ارتباط لها ٠.44‏ مع طريقة كميلي كاي 
تربيع » يليه ارتباطها مع طريقة منتل-هنزل . أما أدنى ارتباط لباء فقد كان بطريقة معامل 
التمييز ٠.54‏ » وبطريقة أنغوف ٠,794‏ . 

وقد كانت معظم ارتباطات طريقة المساحة المطلقة لنموذج المعدمين 1148-2 يبقية 
الطرق سالبة ؛ إذ لم يكن هناك ارتباط موجب إلا مع طريقة الثلاثة معالم ٠.7١‏ »2 وطريقة 
أنغوف المعدلة ٠.٠١‏ » كما كان ارتباطها بطريقة المعلمين قريبة جدا من الصفر ٠.١٠”‏ . 

وقد تراوحت ارتباطات نموذج راوش ببقية الطرق بين -8 ٠.٠‏ و ٠.44‏ بوسيط 
مقداره ٠,77‏ : حيث كان أعلى ارتباط لها بكل من كميلي كاي تربيع ومنتل-هنزل ١,81‏ 
- لكل منهما - يليه ارتباطها مع المساحة المؤشرة بالطريقة نفسها 54-1 2٠.87‏ ثم 
ارتباطها بطريقة التمييز المعدلة /ا7.٠‏ . أما أقل ارتباطات هذه الطريقة فقد كانت مع تلك 
الطرق التي تعتمد على المساحة المؤشرة لكل من نموذج المعلمين ونموذج الثلاثة معالم. 

وتراوحت ارتباطات طريقة المساحة المؤشرة لنموذج راوش ببقية الطرق بين 
6و 4لا,*, حيث كان ارتباطها بطريقتي كميلي ومنتل -هنزل كاي تربيع - 
لكل منهما - ويطريقة معامل التمييز المعدل :٠.17‏ و أنغوف المعدلة :٠.58‏ وبمعامل 
التمييز ٠.5١‏ 2 وبطريقة أنغوف ٠.09‏ . 

أما طريقة أنغوف المعدلة » فقد تراوحت ارتباطاتها ببقية الطرق بين ٠.57‏ 
ولا.٠؛‏ حيث كان أعلى ارتباط لبا مع طريقة كميلي ٠.7١‏ يليه ارتباطها مع طريقة 
منتل-هنزل ٠.594‏ .وقد كان ارتباطها بطريقة معامل التمييز ويطريقة أنغوف منخفضا . 

كما كان ارتباط طريقة أنغوف بطريقتي معامل التمييز وبطريقتي كاي تربيع 
مرتفعاء إذ تراوحت الارتباطات بين ٠.19‏ و ٠.7‏ .كذلك كان ارتباط كميلي كاي تربيع 
عاليا جدا بمنتل-هنزل كاي تربيع ٠.14‏ ؛ وجيدة بطرق التمييزء حيث كان الارتباط مع 
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طريقة التمييز 2٠.1١‏ ومع طريقة التمييز المعدلة ٠.74‏ .وكانت ارتباطات طريقة منتل- 
هنزل بطريقتي التمييز تماثلة لارتباطات كميلي كاي تربيع بتلك الطرق .أما ارتباط طريقة 
التمييز بطريقة التمييز المعدلة فقد كان ٠.8١‏ وهو ارتباط جيد. وتعد هذه النتائج إجابة عن 
سؤال البحث رقم ( ؟ ) والخاص بعلاقة بقية الطرق ببعضها البعض . 


مدى الاتفاق بين طرق التحيز 

يوضح جدول رقم ؟ نسبة الاتفاق بين طريقة المعلمين و بقية الطرق» إذ 
تراوحت نسبة الاتفاق في البنود التي اعتبرت متحيزة بطريقة المعلمين وبقية الطرق بين 
95 47 .حيث كانت أعلى نسب الاتفاق بين طريقة المعلمين و طرق المساحة المؤشرة 
لنموذج المعلمين ولنموذج راوش 247 لكل منهاء يليها نسبة اتفاق هذه الطريقة مع 
نموذج راوش ”728» ثم مع طرق كاي تربيع و طرق أنغوف وطريقة التمييز المعدلة 
وطريقة المساحة المطلقة لنموذج المعلمين 70/ لكل من هذه الطرق .أما نسبة اتفاق طريقة 
المعلمين بطريقة التمييز» فقد كانت منخفضة إذ بلغت 417 .وتعد هذه النتائج إجابة عن 
تساؤل البحث رقم (؟) والخاص بمدى اتفاق طريقة المعلمين مع بقية طرق محيز البنود. 

كذلك يوضح جدول رقم ” مدى الاتفاق بين طريقة منتل-هنزل وبقية الطرق» 
إذتراوحت نسبة الاتفاق بين 777 و 7449» بوسيط مقداره 410, حيث كانت أعلى 
نسب الاتفاق مع طريقة كميلي كاي تربيع 55/؛ يليها نسبة الاتفاق مع أنغوف المعدلة 
ثم مع كل من طريقة المعلمين وطريقة المعلم الواحد وطريقة المساحة المؤشرة 
لنموذج المعلم الواحد 170/ لكل منها .ثم بطريقة المساحة المؤشرة لنموذج المعلمين »/1١‏ 

يقة الثلاثة معالم وطريقة معامل التمييز المعدلة /5717/ لكل منها .أما طرق المساحة 

المطلقة لنموذج المعلمين ومعامل التمييز وأنغوف» فقد كان اتفاقها مع طريقة منتل-هنزل 
ضعيفا “775 , 2/7717 747 على التوالي. وتعد هذه النتائج إجابة عن السؤال الرابع من 
أسئلة البحث والخاص بمدى الاتفاق بين طريقة منتل-هنزل وبقية الطرق. 


كما يوضح جدول رقم 25 أيضاء مدى الاتفاق بين طريقة أنغوف المعدلة 
وبقية الطرق في عدد البنود المنحيزة» حيث تراوحت نسب الاتفاق بين 7”/ و /ا/ا/ .فقد 
كان الاتفاق عاليا بين طريقة أنغوف المعدلة وكل من طرق كاي تربيع ( كميلي ومنتل - 
هنزل) » وطريقة أنغوف» إذ بلغت نسبة الاتفاق مع هذه الطرق /ا7/؛ يليها نسبة اتفاق 
هذه الطريقة مع نموذج الثلاثة معالم وطريقتي المساحة المؤشرة لنموذجي المعلمين والمعلم 
الواحد 254 لكل منها .كذلك فإن نسبة اتفاق بقية الطرق مع هذه الطريقة يعد جيدا عدا 
معامل التمييز الذي كانت نسبة اتفاقه معها 777 .وتعتبر هذه النتائج إجابة عن تساؤل 
البحث الخامس والمتعلق بمدى الاتفاق بين طريقة أنغوف المعدلة وبقية الطرق. 

ويوضح جدول رقم ؟» أيضاء نسبة اتفاق طريقة معامل التمييز المعدلة مع بقية 
الطرق» إذ تراوحت نسبة الاتفاق بين 777 و 797» بوسيط مقداره /5717/. فقد كان اتفاق 
هذه الطريقة مع طريقة المساحة المؤشرة لنموذج راوش عاليا جدا 77» يليه نسبة الاتفاق 
مع نموذج راوش ”27287 ثم طريقة الثلاثة معالم 2421٠‏ فطريقتي كاي تربيع وأنغوف 
المعدلة /71/ لكل منها .وقد كان اتفاق هذه الطريقة مع المساحة المطلقة لنموذج المعلمين 
ومع طريقة أنغفوف جيدا حيث بلغ 708 .أما اتفاق طريقة التمييز المعدلة مع طريقة التمييز 
الأساسية فلم يكن جيداء حيث بلغ 77/ . وتعد هذه النتائج إجابة عن تساؤل البحث 
السادس والخاص بمدى الاتفاق بين طريقة معامل التمييز المعدلة وبقية الطرق. 


مناقشة النتائئج 
تراوحت معاملات ارتباط الطرق المختلفة لنماذج السمات الكامنة مع نموذج 
المعلمين بين ؟ ٠.٠0‏ و ٠.47‏ .فقد أظهرت النتائج الحالية أن هناك تشابها بين طريقة المعلمين 
وبعض الطرق الأخرى المعتمدة على نظرية السمات الكامنة»: إذ كان أعلى تشابه لبذه 
الطريقة مع طريقة المساحة المؤشرة لنموذج المعلسين .وتبدو هذه النتائج منطقية» إذ أن 
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مساحة المعلمين تعتمد على المنحنيات المشتقة من معلمي الصعوبة والتمييز للطريقة نفسها 
(نموذج المعلمين) .كما كان هناك تشابه بين هذه الطريقة والطرق المعتمدة على نموذج 
راوش» وبينها وبين طريقة المعالم الثلاثة .ويبدو من نتائج هذه الدراسة أن طرق المساحة 
المؤشرة لنموذج المعلمين ونموذج المعلم الواحد لبا الفعالية نفسها التي تتمتع بها طريقة 
المعلمين أو قريبة منها ؛ إلا أن الطرق المعتمدة على المساحة المطلقة» لا تتمشى مع مفهوم 
التحيز الذي تعتمد عليه طريقة المعلمين: إذ نجد أن طرق المساحة المطلقة المعتمدة على 
نموذج المعلمين أو تلك المعتمدة على نموذج الثلاثة معالم لا ترتبط ارتباطا عاليا بنموذج 
المعلمين . كذلك فإن تشابه طريقة المساحة المؤشرة لنموذج الثلاثة معالم ونموذج المعلمين 

أما عن نسب الاتفاق» فقد كانت أعلى نسبة للاتفاق في البنود المتحيزة بين 
طريقة المعلمين وطرق المساحة المؤشرة لنموذج المعلمين وتموذج المعلم الواحد» يليها اتفاق 
طريقة المعلمين وكل من طريقة راوش وطريقة الثلاثة معالم» ثم طريقة المعلمين المطلقة. 
ويبدو من خلال استعراض نتائج الدراسة الحالية أنها تتفق مع نتائج فتدم»!5 وآخرين » 
حيث إن مقدار التشابه يعتمد على الطريقة الأساسية للحصول على تقدير للمعالم» وأن 
نسبة اتفاق طرق المساحة المطلقة مع بقية الطرق غير جيدة [9: ص 35١‏ "1 . 

وحيث إن عدد معاملات الارتباط كبيرء فإنه تم استخدام التحليل العاملي 
لتبسيط العلاقة بين الطرق المختلفة ليمكن تفسيرها بيسر وسهولة .وقد أوضح جدول رقم 
* أن الطرق التي تأخذ في الاعتبار محلمي الصعوية والتميبز بما فيها طرق المساحة المؤشرة 
لنماذج المعلمين وراوش تشبعت على العامل الأول. وجدير بالملاحظة أن طريقة أننوف 
المعدلة تشبعت تشبعا عاليا على هذا العامل؛ وأصبحت ضمن مجموعة الطرق المهمة 
لقياس التحيز .ويبدو أن دهشتنا تتلاشى عندما نعلم أن أساس التعديل لبذه الطريقة يأخذ 
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في الاعتبار دور معامل التمييز في مفهوم التحيز»ء ويمكن تسمية هذا العامل بعامل طرق 
السمات الكامنة ' نظرا لتشبع نماذج السمات الكامنة العالي على هذا العامل . 


جدول رقم ” . العوامل المستخلصة من مصفوفة ارتباط طرق قياس التحيز ببعضها البعض بطريقة التدوير 
المتعامد بطريقة ,«وصوةمولا . 


العامل العامل العامل العامل العامل 
الطريقة الأول الثاني العالث الرا, 


نموذج الثلاثة معالم : 


1011-3 قر 0.0 00 لا 

0054-3 -0114: 0 لكك الوي. 

0104-3 0 ما عار له 
نموذج المعلمين: 

1011-2 41 ا 1ه م1 

54-2 ار .١‏ مك١‏ -6لاء 

04-2 كي” 000 55-53 4 
نموذج راوش : 

إكوازها نهد 1 سرت كن 

[-مة مار 8 ا 5-6 
أننورف 14 نندت ٠*4‏ -16ء 
أنغوف المعدلة لمر 1ه -1. لكيء 
كاي تربيع : 

كميلي نفك لدت ١‏ 6 

منتل -هنزل نفك هن ١‏ -09, 
معامل التمييز لح لامر 52008 0ط 
معامل التمييز لمعدل /لا” عقر 0 ىو 


أما العامل الثاني فهو خليط من طرق تركز على الصعوبة وأخرى تركز على 
التمييز» وثالثة تركز على الصعوبة والتمييز معاء وقد يكون هذا التقارب نتيجة للعلاقة 
الوثيقة بين الصعوبة والتمييز.لذا فإنه قد يعكس تشابه طرق التمييز بتلك التى تعتمد على 
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الصعوبة .الأهم من هذا إن التشبعات على هذا العامل كانت للطرق التي لا تعتمد على 
طرق السمات الكامنة ؛ لذا يمكن تسميته بعامل ' الطرق الإحصائية البسيطة." أما العامل 
الثالث» فيبدو أنه يقتصر على طرق المساحة المعتمدة على نماذج السمات الكامنة ويالذات 
نموذج الثلاثة معالم» وعليه فإنه يمكن تسميته بعامل "طرق المساحة لنموذج الثلاثة معالم." 
أما العامل الرابع » فيبدو أنه لا يعكس توجها عاما بل قد يعكس ما يعرف ب (662ا5ذ]ةاة 
أنامة (ناتج إحصائي راجع لطبيعة المعادلة ولا يعبر عن معنى معين). 

وعندما نود تبسيط العوامل الواردة في مصفوفة العوامل؛ فإنه يمكن القول إن ما 
يميز طرق تحيز البنود هو: ( أ) كونها طرق تعتمد على نظرية السمات الكامنة أم على 
أساليب مبسطة ؛ و( ب ) كونها أحادية المعلم أم ثنائيته . 

ونظرا لأن طرق التحيز المعتمدة على نظرية السمات الكامنة تتطلب عينات كبيرة 
وبرامج إحصائية معقدة؛ فإنه سيتم التركيز على صلاحية الطرق التي لا تتطلب عينات 
كبيرة أو برامج إحصائية معقدة .وعليه فإن نتائج الدراسة الحالية أظهرت أن طريقتي 
كميلي ومنتل -هنزل كاي تربيع تعدان أفضل الطرق نظرا لارتباطهما العالي بنموذج 
المعلمين وارتباطهما الجيد بنموذج المعلم الواحدء ونظرا لنسبة اتفاقهما مع طريقة المعلمين. 
ويبدو أن هذه النتائج متفقة مع نتائج الأبحاث السابقة » سواء الإمبريقية منها أم التمثلية. إذ 
نجد أن موئوععب1< [1 217 و صوللالاكماكم[ [؟ 7'], و علةئامءاطنا5 لصة ممكههء! [2]15 ولعةمعطك 
أ أ» [3] تعصوسظ [16]ء و لودده,0 لمة 566:2 [١؟1.‏ وكذلك اانصن8 :)١14[‏ يعدون 
طريقة كاي تربيع من بين الطرق المفضلة لدراسة التحيز .فقد عدت ##تلالاكة175 طريقة 
كاي تربيع أكثر معقولية حين تكون العينة محدودة [77].كما توصلت 100500 وكلةذ0ءاطابا5 
[: إلى نتائج مماثلة .أما لتدمءم؟ وآخرون» فقد أوضحوا أن "طريقة كاي تربيع قد تكون 
البديل العملي لنموذج الثلاثة معالم ‏ [19:» ص١57].‏ 
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وتؤكد هذه النتائج أهمية طريقة كميلي كاي ترببع وإمكانية استخدامها في دراسة 
تحيز بنود الاختبار.ويعزز هذا التوجه قدرة الطريقة على التخلص من الأخطاء الموجبة (أن 
يكون البند متحيزا بناءا على هذه الطريقة في حين أنه غير متحيز بناء على طريقة 
المعلمين)؛ إذ أن هذه الطريقة تعد من أقل الطرق من حيث الأخطاء الموجبة .فقد كانت 
نسبة الأخطاء الموجبة لكميلي كاي تربيع 78/: في حين كانت الأخطاء الموجبة لطريقة 
منتل-هنزل 7417 .لذا فإنه» على الرغم من تمائل الارتباط ونسب الاتفاق بين طريقتي 
كاي تربيع وطريقة المعلمين» إلا أن الأخطاء الموجبة لطريقة كميلي أقل من تلك التي 
أظهرتها طريقة منتل-هنزل .لذا فإنه حين يكون معيار اختيار الطريقة هو قدرتها على 
التخلص من الأخطاء السالبة والموجبة معاء فإن طريقة كميلي كاي تربيع يعتبر أفضل من 
ربيبتها (طريقة منتل-هنزل) . 

أما طريقة أنغوف» فلم يكن التشابه بينها وبين طريقة المعلمين عالياء فقد كان 
معامل الارتباط بينهما منخفضا .وعندما ينظر إلى ارتباط هذه الطريقة بطريقة راوش 
وكيف أنه مرتفع ( ٠.74‏ )2 ونتائج الدراسات التمثلية المتعلقة بمعلم الصعوية؛ د أن 
نتائج هذه الدراسة تتفق وما أشار إليه :مهنا وآخرون من أن "طريقة أنغوف غير حساسة 
للتحيز الناتج عن ييز البدد ١01"‏ ص177] .وهذا الضعف هو الذي جعل 1نهم506 
وآخرين [7] يقترحون تعديلا على هذه الطريقة يقوم على اختزال قدرة البند على التمييز 
من هذه الطريقة. 

وعند تقويم فعالية تعديل نهم وآخرين » وعدت الوزاية الحالية أن تشابه 
طريقة أنغوف المعدلة مع بقية الطرق ارتفع بدرجة عالية» فقد أصبحت تضاهي طرق كاي 
تربيع من حيث التشابه مع نموذج المعلمين والثلاثة معالم» كما زادت نسبة اتفاقها مع بقية 
الطرق .وتعد هذه النتائج مائلة لما توصلت إليه دراسة 4نهم586 وآخرين» إذ أوضحت أن 
ارتباط طريقة أنغوف المعدلة “باحك ( نماذج السمات الكامنة ) كان مقاريا جدا لارتباط 
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كميلي كاي تربيع بنفس الحك” [/؛ ص48] .كما أن الأخطاء الموجبة لطريقة أنفوف 
المعدلة تعد قليلة جدا عندما تقارن بتلك المتعلقة بالطريقة الأساسية: حيث بلغت نسبة 
الأخطاء الموجبة للطريقة المعدلة 270/؛ في حين بلغت هذه النسبة للطريقة الأساسية 04/. 
وهذا يعني أن تعديل 4م50 وآخرين لطريقة أنغوف زاد من فعاليتها وجعلها في موقع 
تنافسي مع طرق كاي تربيع . 

أما طريقة معامل التمييز المعدلة؛ فقد أظهرت تشابها أكبر مع طرق السمات 
الكامنة وبقية الطرق مقارنة بالطريقة الأساسية لمعامل التمييزء بيد أن معاملات الارتباط 
لم تكن ذات فارق كبير .ويبدو أن فعالية الطريقة المعدلة لمعامل التمييز زادت عندما 
حسبت نسبة الاتفاق بينها وبين بقية الطرق» إذ بلغت نسبة اتفاق الطريقة المعدلة مع 
طريقة المساحة المؤشرة لنموذج راوش 437/: ولم تقل نسبة اتفاقها مع الطرق الأخرى 
عن 404 » بينما لم تتجاوز نسبة اتفاق الطريقة الأساسية مع بقية الطرق في أفضل أحواله 
5 . وهذا يعني أن الطريقة المعدلة لمعامل التمييز قادرة على التعرف على البنود التي 
اعتبرتها بقية الطرق متحيزة .وتعكس نسبة الاتفاق المنخفضة - ”2*7 - للطريقة المعدلة 
مع الطريقة الأساسية مدى الاختلاف بين الطريقة المعدلة وطريقة معامل التمييز الأساسية 
في القدرة على التعرف على البنود المتحيزة .وهذا يعني أن طريقة معامل التمييز المعدلة 
قادرة على التعرف على التحيز في البنود التي اعتبرتها الطريقة الأساسية غير متحيزة. بيد 
أنه من نافلة القول أن جدة هذه الطريقة لا تمكننا من اعتبارها من بين الطرق المنافسة 
لقياس التحيزء حيث إن ذلك يتطلب بعض الدراسات عن مدى ثبات هذه الطريقة. لذا 
فإن الدراسات المستقبلية عن هذه الطريقة ينبغي أن تركز على مفهوم الثبات» ومدى 
اتساق النتائج مع نتائج الدراسة ا حالية. 


خلاصطة 
تعد طرق السمات الكامنة أفضل الطرق لقياس تحيز بنود الاختبار من الناحية 
النظرية؛ إلا أن بعض الصعوبات العملية تقلل من إمكانية استخدامها لدراسة محيز بنود 
الاختبارات ( منها على سبيل المثال: صعوبة تقدير المعالمء وضرورة الحصول على 
عينات كبيرة؛ ومدى القدرة على التعامل مع البرامج الإحصائية التي تتطلبها هذه 
الطرق). أمام مثل هذه الصعوبات: فإن البديل العملي لبذه الطرق هو كميلي كاي 
تربيع » نظرا لتشابهه من حيث القاعدة النظرية مع صرق السمات الكامنة ولسهولة 
استخدامه .كما أن طريقة منتل-هنزل تعد بديلا منافسا لطريقة كميلي كاي تربيع على 
الرغم من زيادة الأخطاء الموجبة لبذه الطريقة مقارنة بطريقة كميلي. أما عندما لا يتمكن 
الباحث من استيفاء شروط مستويات القدرة لأي من طرق كاي تربيع» فإن طريقة أنفوف 
المعدلة تعد بديلا جيدا لبذه الطرف. 
ونظرا لحداثة طريقة معامل التمييز المعدلة» فإنه على الرغم مما أظهرت من تشابه 
مع الطرق الأخرى ومن اختلاف مع طريقة معامل التمييز الأساسية» فإنه يفضل زيادة 
التقصي عن هذه الطريقة وتقدير مدى ثباتها قبل الاعتماد عليها في تقدير تحيز البنود . 


المراإجسع 
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209-25 ,(1979) 16 بأدمورء«لاكدءطم! أمدمنادءعبموط له اوبسلامل ".كوز8ظ 

اد«نامل ".ع0نااناصة عتأمةاوطاء5 0 أ165 8 05 1627اع121628 ععوم مع !1" .20:0 .5 لمد .للا , [أمعممة 
95-105 ,(1973) 10 ,اأسعجمء«نعمهعا! مرو نام ء مط 0 

0:8[ "كقاظ دمعظ1 وستاععاء12 +10 5عءلله1 لمللقسأطمتععواط لهة لواانع اط كه عونا" .لا ,[أموممة 
دما10 :ططالل8 ,عدمصتالقظ .كها8 )165 جاااءهاهنا حول كهه !ءا زه أموطهره!! .60 ع8 .م 
96-6 , 1982 بجوعع2 بأو اونا كمتامه10آ 

105 كعناوتصطاءء1 ممتأقول امعوهة 0 واالتلولا" .حمؤناات/ةا .2 مه ,ذاأنصوة0 .0 ,نا بلعومعطة5 
.5 -77 , (1985) 2 .10 , 22 ,ا1عاالع«فاكهع1( |0160 فاو عنامط إن أمدسيبيول" .كنظ ديعا ومناءعاء12آ1 
:هنا بلإعععادمل/! .كاوع7 ادرء نودو زجاء4 وز عتا 8 لزن عءالويواى بوبواوج م /صحط .:©جع:12 .ل لهه ,.8 ,جوعع02) 
072 ,اانا - جور018/1 

حأدء1 8لتاععاء2آ1 :10 دع تبالععنع2 01 لموتعهم هرو" .اعنام .84 لمة .أااتصة) .0 ,.آ بلتقمعط5ذ 
أمده:امعبااط ‏ لون أوصصيرمكل "قمعا وتائتطم لودرعلاط لمة لقمعاوا طامط طائه كونظ مرغ1ز 
317-75 ,(1981) 6 رىع )تا )هال 

عط )ة لماصعوع27 ععم22 ".كطاع)]1 أكء1 صا ك8 موأووعوكة )0 لونلعك4! بعلة حر" .ل ,انقاات1ناء5011 
.5 ,لماع ستطكة/الا , ممتاجزعودكة طععوعوعا لهوه ل لقعنلع مقعارعهف عط 01 ومناععم 
أ0الوعبااط إن أوتسناول ".كمرعا] أدع1 دز كقزظ عوأوةءدكف 01 لوطاءكم3 4" .ل لتقطء م ناعطء5 
143-2 ,(1979) 16 امومع ساععوء11 

اددع وة!-اعغصدكلا عط لمة ععمقمصماععء2 تمع]1 لذتامع 1ط" .عرهط1 .1 لمعه .2 ,لمولاهلئ! 
ععمعملة .1 :[71 بعلهل1:!!5آ .وهناما و72 .له ,صنو8 .11 لمة ععمنوكك!ا .11 :مآ "عنلععمعط 
. 129-70 ,1988 , وملنلقأع50كة اتتنتقطاءط 

اع ددعجة!-اعنصوكا عط لطة 262702232026 لمت 11 [أقتامء 11" .رعلإقط1 .8 لمة ,.ظ2 ,لمصولاهك] 
بموأنقاعووقق لععوعدوع 2 مق انعنصم عط 04 وماععط لمضقعة عل غع لعأمعوعرم رمعو ".عم نالمعع220 
6 ,وعو امو لراك 

اعمدوعة 1[ -العأصوالا عط ك0 العمودؤعذكة لهءأنأمص8 مخ" لعذمقا .لا لمة ,8006 .2 ,ل ,نهآ 
دز لدروامءسناعوءل! ‏ لوتاصما "ععمقوموء2 ص1 لونامعء1 عو الزليهذ 140 غ1لذأاهاذ 
1-13 ,(1989) 2 ,جه ةامعلافط 

زه أدسحعامل ".5ع ناوتصطءع 1 60 رررزع !1 لعمةا8" الوتم! .1 لتة لمكاء0 .2 ,هآ تعملنكظا 
213-33 , (1980) 6 رى ا ؟كااهاك أهارده نام عافط 

عدمعاطهء عرذاىء 1 أوعناءعمءم وا بورم786 عكتمجءء8 هآ زه جوالهء تاصدك ١1.‏ .1 ,لمآ 
0 ببمنوطاءط :(ل/3 ,ع11:!!502[1 

(1988) 53 ,ملاسع مم (عنووم "وعبصنك عتاكتعاعممقطك صعا] مآ معمجعة وعنة م1" .70 ,نازقظ 
495-02 
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معءطاءط كوععم لعمعنودتا لصة لعدعنة لعنقسناوط أو ععمق التمعن5 عطا ومتمتصمعاء2آ" .180 ,ازه] 

-197 ,(1990) 14 تسعسءسبتعوعا/ا أوعزع ماه عوط لعناممق ".كهمتاعصسط عكمممودعظ جرعا] 10 
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زو عا وو طهده1 .لع , ع8 لخ 12 نم[ "كلمطاء14 كقا8ظ لاع ]1 01 5غعل0ن5 علالأدعوم جره" نآ ,اانصسظ 

1982 بووعءط نالوم الملا عماكامه1] وصطول :12 رععمصستكاده .كوا8 اوء1 عد«ناءء1ء 12‏ عو 146/045 

161-79 . 

علتمتسواظ ,ه10 كلمطاء14 عاك 01 لمتادع أأوء لما اهعمسي مخ" .معدده02 .7 لمة .للا جععكلذز 

مه اأعميه اأحممندل؟ عط 2ه عماععم احناممة عطا غ2 لعامعوعوم عم ".كوزظ ررغ)1 )ك1 

.(1977) (566 178 1977)81 لوجخ ,معذاعصةء© ه53 ,لمأنةعءنلظ مأ امعد سكوعءل8 

صوزاواسودعتط ".حدنظ ورع ا[ زو واعله510 ععبط1 1ه ممتامعناكء لمآ امعأءتمصط مف" .1 ,ععأدعه نالا 

272 , (1977) 285 , |00 خاه1معام] 5اءعت و46 

-055© هأ كفلظ دع[ عمتمتصدمعاء] 55! كعطعومعومة ععبط1 ؛0 مودأعةمدمه0 مق" .2 ,رمو كاناكهاكدا 

.79 بلع عناطئ 21 06 تدمع لالمنا , مهأأممءؤواط أورماء120 لعاوتلط مول ".ك1 أقووائقه 

:10 لأعدمعوجف لعلتمنا مه :لوطاءكل! كدز8 موأووعهعظ8 156" لنقتدهل< .ل لمع .00 ,اله 

أارع ام عسلاعوعاب[ أوعنوواوباعوط رترت أونره نإوعيروظ ".885 ووتعءاع5 لمع كونزه ع1 عمرأاعماء2] 

45 )1985(, 7-4 

".5ةأ8 ديع[ عمتاددتاوط ره) دلوطاء1١‏ رنه أه بوإازائطمة عط ومتتهعناىء12" .له ك ,. بممدراعط 

مذ العتوع ‏ ناكدء714 +10 أأعصنه© أهممئأنول< عط كه وستاعع لقناممة عغطا نع لعاجعدعمم ععموط 

.(296-003 (ا8) 1988 أرمى بكجوعا؟0 ١!‏ ,ومتتمعسلط 

0 انمه عع لأسقءاط عط مذ كميده01 ج0202 01 01 ألقالاعدءرمء]1 1ن كاعه1811" .0 ,وسننواكء2] 

مقءأءعتة عطأ 01 عقنتاءء7 اهناقمة عطا )2 0عأمعوعم ععووط "عن لععورط اعتمعو1]-اعاموكا عط 

.1990 ,318-747 ناط .شلط , وم0غد805 ,لرموالوأعمدكم للععوعدوع1] لهومزنوءنالط 

النافع , عبدالله. وعبدالله القاطعي . والجوهرة. السليم. إعداد اختبارات ومقاييس للتمرف على 

ا موهوبين والكشف عنهم: (القس مأ) صدق وثبات اختبار وكسل رلذكاء الأطفال ا معدل. الرياض: 
مدينة الملك عبدالعزيز للعلوم والتقنية, ١١141اهء‏ 750-86. 

لسة كالناكعظ :كادء1 +ماعة1ن)ان84 م) وؤاع0ل0وك84 انه1 أضعلقها +ماعةازمنا“ .34 ,عمماءع2 

.207-00 ,(1979) 4 رئىئ ذادذاواد أهاءوذام عامط إن أمدسيامل ".كدو نف نامصسآ 

انتاوما نجنه8 )ام ج 560:1 اد1 0:14 كانبزام4 ن«ع!! :811)000-3 .عاعمظ .2 لمة .1 ,لورعاوتةا 

0 ,.عص!آ , عمة لهك ع لماعك ع1 اتبروعءومو18 .0 20 .ئاء14004 

إه أماسيامل ".اع5400 طعمق! عط وداذنا ملأأهناوظ لوعناكء//" .,علمن11 1[ لمة ..8 ,لء6(مآ 

179-93 ,(1980) 17 ,اااع :اع "الاك ء1// /110710 ©8211 

11 علأغنام03 101 كعانالعع2:0 100 01 ومذلمومتمم2 مق" .أصقع][-لة ف لمة ,2 ,ععلد8 


اضية 


قفو 


] 


دراسة مقارنة لبعض طرق تيز بنود الاحتبار ا 


.147-62 .(1991) 28 ,اترع اع للاعهءآا أهادم!أوعبوط زه امدعامل “".كاصعكء11اء00) ع اقوط 

تدعا امنامععء زا 111 ,10 مسدرهمءط تعاناووره0) 4 :1871111" .معطمن) يه لمة ,5ك رسكا 
.58 , (1992) 2 ,16 , اترءتمعسباعمء/! أوءنزومامطموط وعتاممق ".دتدلزاهمم عسمتدهتاءعمنطآ 

إه اوسعلامل ". *11دآ كه ومناععاء12 هو كلمطاء14 عمتكامنا آله كاءء22" .معطه0) .ذف لمة .د ,كا 
51-6 ,(1992) 29 ,امعجرءسلتكوءا/! أمنروناوءناقلط 

".كة81 طلعع[ علتاء 616 01] وعلعووعمم4 أنه ألع)ق.! للة ععقناو5-أط0 07 عونا" .لهم .© ,ممدومع]1 
كقطه ل :طارا! , عرمستالدظ .كمن8 اىع1 عدناءءاء6 جم كك0زاء1! إن عل70900ه2 .لء بعارع8 .ى .1 نمآ 
.117-60 ,1982 رووعظ2 بإأأومع المنا كمتكلاممط 
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5 سصوناءء124 وعقذظ صرء)] عسروك 01 507 7ه هم تاه 


ع08186)-ان .كة ذاذاانالط4 
اامعنلط إن عععءأأه © ,بروماواعنروط إن انع «مدع2ا ,«روووعنعط عاماعوووا 
ونطه 4١‏ الناه3 ,لم8 ,راو« عطاولا هنتهد ج11 


17 ع1 .5عل0وع06 أكها علطا دز 0لع06ل100 عمعاى 5ع2016ه1 صموتأععاعل كولط تتاعاز 01 226101005 له6 56 اعقو ماقط4 
عط ركع أ)أناء111ل لقعناعة:م 50116 ما عنال ,؟علاء110186 .00615 ما لعنةمتقم أمقوعاء 20 66 0 لنو5 6زع كل0لطاءر 
1 ااذنائطة عا عبم تمه 0) كول لإلناذ الاعدع7م 036 01 056 0كنام 126 .لإمهذوعن26 5[ 2160100 811176 2عال8 مة 10 لأعنةء5 
عل ,2601005 1011 ,ك1 .كاء700 1181 ععاء 1انقلقم 090 عتل) 0) 2010860 كقاط العاذ أعماعكل 0 كل10ا©51 لوء/اء5 
عع 1201665 01521111281102 11677 لق ,ك5ل0لا12 عتقنانك تلاء ,لمطاءم ((111) بؤوانء 16ل «معاذ 0ع2رمكاكمونا 
عط ذه ممتكعلا لبوك عط 1ه عأمتموك علالكتقدوه0ل! عثنا 102 أذعاطباك 191022184109 عا 207 هلعل ولتكنا لعتقمدى 
0 مقطلا أمقوعاء 21016 عنة 005تلاع2 111 قتا عتقعالما كأأن5ء؟ 156 لعمعلأكقم عع وعمونط يوعد .1150-12 
17[ :10 عأننناكطناد لموع د عط 10 لدناه؟ عمعنت كل و طلا عنق انلكأ .تعن أل12؟ كناف ألاء1م 1212281018مم كناطا. ,كل 0طا716 
كلمعقم لمة بللل5 نزط لعن [ل0؟ بملاناعع7» أكمم كوبت عكقنودلطء (التصصةت ,لزالةءطقاععم:د عمكلة .ولوطاعم 
0 526 10 561260 12066 (110) 112311098 ه015 لاعاأ عط 01 20200111680108 بجعم عط1 .110 ع 04 لمنكوء1 لمم 

لعلع26 ذأ 10[ 01 150غق 12001116 بتاعه عط 01 لإلناد تعطارية؟ ,رعرع 110 .عمه لقسأئتءه علا مقطا عبجنععل)ء 


جلة جامعة ا ملك سعود . م .٠١‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 551-5917 (518١اه/‏ 1994م ). 


الفروق في مات الشخصية المهيئة للإبداع المرتبطة بالتفاعل بين الجنس والتخصص 
الجامعة السعوديين 


عبد الله بن طه الصمافي 
أستاذ مشارك » قسم علم النفس » كلية التربية » جامعة ا ملك سعود » أبها ٠‏ ا لملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تستهدف الدراسة بحث الفروق في سمات الشخصية المهيئة للإبداع (تحمل المخاطرة» والتعقيدء 
وحب الاستطلاع 3 والتخيل) - كما يعكسها الأداء على اختبار سمات الشخصية المهيئة للوبداع من إعداد 
الباحث - المرتبطة بالتفاعل بين الجنس والتخصص الدراسي (علمي / أدبي ): لدى عينة من طلاب وطالبات 
الجامعة السعوديين ( ن - 2نم تحليل البيانات باستخدام تحليل التباين الشائي في تصميم عامالي ؟ 
(ذكور/ إناث ) <؟ (علمي / أدبي)؛ وأجريت أربعة تحليلات للبيانات الخاصة بكل سمة من السمات الأربع 
موضوع الدراسة. وكشفت التحليلات عن وجود تأثير دال للجنس والتخصص الدراسي وتفاعلهما على سمتي 
تحمل المخاطرة والميل إلى التعقيدء بينما كان تأثير التفاعل بين الجنس والتخصص دالا على سمتي حب 
الاستطلاع والتخيل ١‏ وكانت الفروقٌ في كل السمات في صالح الذكور من القسم العلمي. تم تفسير النتائج في 
ضوء نظرية الشخصية لتفسير الظاهرة الإبداعية. 

كان ج . ب جيلفورد 0زنان - منذ أن قدم لبحوثه في الإبداع في خطابه الرئاسي أمام 
جمعية علم النفس الأمريكية سنة ٠16١م‏ - واعيا تماما بوحدة الشخصية الإنسانية. لقد 
كان معنيا بالدرجة الأولى ببناء نظرية عن التكوين العقلي؛ ولكنه لم ينظر إلى القدرات 
العم لعقلية بمعزل عن بقية جوانب ا شد لشخصية ,2 بل كان ينظر إلى هذه القدراتا 6 : لعقلة 
باعتبارها - أساسا - أبعادا فى الشخصية 016851585 65502311697م . وكان مقتنعا منذ البداية 
بدور السمات الدافعية والمزاجية في الشخصية في تحويل القدرات الإبداعية من مستوى 


ا" 


وقبل عام ٠96١م‏ كانت دراسات الإبداع محدودة للغاية» ومن ثم كانت هذه 
الدعوة التي وجهها جليفورد في خطابه الرئاسي أمام جمعية علم النفس الأمريكية بمثابة 
دعوة لمزيد من الاهتمام بدراسة هذه الظاهرة المعقدة متعددة الجوانب : الإبداع 
المع بحيث تتناول هذه الدراسات القدرات العقلية المسهمة في السلوك الإبداعي 
وسمات الشخصية التي تساعد الفرد على حسن استغلال هذه الإمكانات بطريقة فعالة 
ومنتجةء والبيئة التي يعيش فيها ويتفاعل معها الشخص المبدع ؛ وغيرها من الجوانب 
المرتبطة بالسلوك الإبداعي والتي قد تكشف عنها جهود الباحثين في هذا المجال. 

وقد اتخذت نتائج هذه الدعوة التي وجهها جيلفورد سنة ٠110م‏ للاهتمام بدراسة 
شاملة للظاهرة الإبداعية مظهرين : اتساع نطاق التعريفات التي تبناها الباحثون لمصطلح 
"الإبداع ؛ ' وتنوع المحكات المستخدمة في الحكم على درجة وجود خاصية الإبداع لدى 
الأفراد. وفيما يتصل بالتعريف برزت نظرة إلى الإبداع كعملية عقلية تبناها جيلفورد 
وتورانس وآخرون خلاصتها أن الإمكانات الإبداعية 01681215م 106)دء1ه تنعكس في الأداء 
على مقاييس الإبداع» وأن الإبداع في أي مجال لا يتطلب قدرة واحدة ولكن مجموعة 
قدرات حددها جيلفورد في الطلاقة لإهه»ا (اللفظية والتعبيرية وطلاقة التداعي والطلاقة 
الفكرية) والمرونة اذاذط76«1 (التكيفية والتركيبيةوالتلقائية)» والأصالة لإناةمذعنىه وإدراك 
التفصيلات 61200736085 بالإضافة إلىعامل أخرهو الحساسية للمشكلات كان محور 
تعريف تورانس للإبداع :١[‏ ص ص ٠0-78‏ 7]. وقد أشار إبراهيم [1؟5: ص ص 917- 
15 إلى قدرة أخرى للتفكير الإبداعي توصلت إليها بعض الدراسات العربية وهي 
الاحتفاظ بالانجاه ومواصلته ومناءءعءذل 02 عستستهام 2 التي تتمشل في قدرة المبدع على 
التركيز لفترات طويلة تركيزا مصحوبا بالانتباه طويل الأمد على هدف معين. 

وتتعدد وجهات نظر الباحثين إلى الإبداع » حيث ترى أمابيل #اذطدسة [8] أن 
الإبداع خاصية تيز الإنتاج أو الاستجابات التي يحكم عليها مراقبون متخصصون بأنها 
مبدعة ٠‏ أو أن هأسلوب للحياة » ونظر إليه آخرون - مثل دافيز 29015 [4] - في ضوء 
الإنتاج والعملية معا » مفترضا أن الإبداع يعمل على تطوير قدرة الفرد بالكامل ويزيد من 


الفروقٌ في سمات الشخصية المهيئة للإبداع... 5538 


مرونته ويثير في نفسه حب الاستطلاع ٠‏ ويعمل على تفتح عقله وروح المغامرة والإقدام 
فيه. 

ويرى الباحث الحالي أن النظرة إلى الظاهرة الإبداعية من هذه الزوايا لم درك - 
على نحو ملائم - أن هذه العملية الإبداعية وهذا الناتج الإبداعي يصدر من " شخص 
مبدع" ممعم علاننوءت قاء وأنها جزء لايتجزأً من هذه الشخصية المبدعة ذات السمات 
المزاجية والدافعية المعنية , والتي تنشأ في سياق نفسي واجتماعي له معالم محدّدة: ومن 
شأن هذه الأمور أن تيسر - أو تعوق - العملية الإبداعية والإنتاج الإبداعي معا. وقد 
أشار جليفورد مبكرا في عام ٠165م‏ إلى أن مشكلة علماء النفس تتعلق 'بالشخصية 
المبدعة' التي تتسم بسمات معينة تميزها عن غيرها من الأشخاص العاديين » وركز 
جليفوردعلى سمة الحساسية للمشكلات. ومنذ هذا التاريخ تناولت عدة دراسات 
سمات الشخصية المبدعة على أساس أن الإنتاج الإبداعي لايتوقف - فقط - على عملية 
التفكير الإبداعي » فنحن بصدد ظاهرة متعددة الجوانب ينتج عنها بقديم ناتج يختلف 
عما هو معروف لدى الإنسان» وتقديم الجديد عملية معقدة لبا متطلبات أخرى بجانب 
القدرة على التفكير بأسلوب معين... حيث يحتاج تقديم الجديد إلى أسلوب معين في 
الإدراك وحساسية خاصة لنواحي القصور فيما يوجد لدينا من ثقافة.. وعمل جاد 
ومستمر... ومثل هذا العمل لايستطيع القيام به الفرد دون أن تتوافر في شخصيته صفات 
معينة"[6 » ص .]7١١‏ 

وقد خلصت بعض من البحوث الحديثة في الإبداع إلى أنه لاتوجد قدرات معرفية 
معينة تميز بدقة بين الأفراد ا مبدعين وغيرهم ٠‏ وأن كل المتغيرات التي تميز هؤلاء المبدعين 
هي سمات دافعية كانه [20]1021088 في جوهرها (مثال: هيس :5عناة11 [2]1 ودافيز 
15 [/] وميللجرام تندبع!5 [4]» وليمان 238:ز.آ [9] ). كما وجد باحثون آخرون 
]٠[‏ علاقات جوهرية بين سمات الشخصية المبدعة وقدرات التفكير الإبداعي ؛ حيث 
ارتبطت الطلاقة اللفظية إيجابيا بالحاجة إلى الحرية » وسلبيا بالمسايرة؛ وارتبطت الطلاقة 
الارتباطية ارتباطا موجبا بكل من المغامرة وتحمل الغموضء في حين ارتبطت الطلاقة 
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التعبيرية بالاندفاعية وارتبطت الأصالة إيجابيا مع سمات تحمل الغموض والثقة بالنفس. 
كما خلص ميلجرام [8] إلى أن تحقيق الإمكانية الإبداعية في العالم الواقعي يعتمد على 
عوامل غير عمّلية 31ئ6ء16ا200-15:6 كالأسرة والفرص المتاحة والدافعية وسمات معينة في 
الشخصية. 

وثمة جانب آخر في مشكلة تفسير الأداء الإبداعي يتصل بالمحكات - أو المنبئات - 
التي استخدمها الباحثون في الحكم على الإبداع » حيث اعتمد البعض على أحكام الخبراء 
في الجال» أو على الإنتاج الذي يتصف بالإبداعية» أو على الأسلوب الإحصائي حيث 
ينحرف المبدع انحرافا معينا عن العادين في الأداء على مقايبس يفترض أنها صالحة لقياس 
القدرات الإبداعية. وبري الباحث الحالي - بناء على نتائج عديد من الدراسات في هذا 
المجال- أن سمات الشخصية المبدعة أو السمات المزاجية المهيئة للإبداع تعد منيئا ,مءألء,م 
جيدا بالأداء الإبداعي » ومن ثم ينبغي أن تحظى هذه السمات بالمزيد من الدراسة حتى 
بمكن أن تستفيد منها مؤسسات التطبيع الاجتماعي في دعم هذه السمات لدى الأفراد. 

كما يرى الباحث الحالي أن رصد المتغيرات المختلفة التي تدعم سمات الشخصية 
المبدعة - من خلال البحوث - يعد أمرا مهما في الكشف المبكر عن المبدعين ودعم هذه 
السمات لديهم» وتوفيرالسياق النفسي والاجتماعي الميسّر لظهور واستخدام الإمكانات 
الإبداعية لدى الأفراد في مجتمع المملكة العربية السعودية الذي يحتاج إلى ه هؤلاء المبدعين 
من أبنائه للإسهام في تنفيذ ومتابعة خطط التنمية الطموحة التي تتبناها المملكة. 


الهدف هن الدراسة 


تستهدف الدراسة الحالية فحص الفروق في سمات الشخصية المهيئة للإبداع ( تحمل 
المخاطرة» والتعقيد .» وحب الاستطلاع» والتخيل) المرتبطة بالتفاعل بين الجندس 
والتخصص الدراسي (علمي وأدبي) لدى عينة من طلاب وطالبات الجامعة في مدينة أبها 
بالمنطقة الجنوبية الغربية من المملكة العربية السعودية. 


الفروق في سمات الشخصية الهيئة للإبداع... .م 


المبررات التي دفعت الباحث إلى تناول هذه المتغيرات بالدراسة 

١‏ - أن سمات الشخصية موضوع الدراسة وهي : تحمل المخاطرة والتعقيد وحب 
الاستطلاع والتخيل » رصدت باعتبارها من سمات شخصية المبدعين في عدة مجالات 
علمية وأدبية وفنية في كثير من الدراسات » منذ بدأت دراسات الشخصية المبدعة على يد 
"كاتل ' ومعاونيه ومجموعة بيركلي ( مثال : 1/؛ 8 ؛ .)]١١‏ وقد خلص بعض هؤلاء 
الباحثين إلى أن الفرق الرئيسي بين الأفراد الذين يملكون قدرات إبداعية وهؤلاء الذين 
يستخدمون هذه القدرات يكمن في هذه السمات الوجدانية 3613 - موضوع الدراسة 
الحالية - والتي تهيىء الأفراد إلى التفكير والسلوك بطريقة:إبداعية . 

- ويرجع اختيار متغير"الجنس” للدراسة إلى أنه على الرغم من أن بعض 
الدراسات التي أجريت على عينات سعودية لم تجد فروقا بين الجنسين في الدافعية للإبداع 
11 فقد خلص كثير من الباحثين إلى وجود فروق بين الجنسين في القدرات الإبداعية 
(مثل [؛ ١١‏ ؛ ١5‏ -18]). ولكن نتائج هذه البحوث غير متسقة ؛ فقد كانت الفروق في 
صالح الذكور في بعض القدرات الإبداعية وفي صالح الإناث في بعضها الآخرء الأمر الذي 
يحتاج مزيدا من الدراسة ؛ وهو أحد دوافع إجراء الدراسة الحالية. 

* - أما متغير التخصص الدراسي» فيتوقع الباحث وجود علاقة له على بسمات 
الشخصية المهيئة للإبداع موضوع الدراسة الحالية » وأن هذا التأثيريختلف باختلاف 
المتطلبات العقلية والمزاجية اللازمة للدراسة العلمية والأدبية في الجامعة» بالإضافة إلى 
ندرة الدراسات في هذا المجال في حدود علم الباحث. 


- ونظرا لأن الظاهرة الإبداعية معقدة ومتعددة الجوانب» فإن تفسيرها على 
نو ملائم لايتم إلا بدراسة تأثير التفاعل بين المتغيرات المختلفة التي خلصت البحوث إلى 
أنها تؤثر على مستوى الإبداع. ويقتصر الأمر في الدراسة الحالية على فحص تأثير التفاعل 
للوبداع. 


لم عبدالله بن طه الصافي 


أهمية إجراء الدراسة الحالية 

١‏ - على الرغم من أن العديد من البحوث قد تناولت سمات الشخصية المبدعة 
وخلصت إلى ' بروفيل' يصف معالم هذه الشخصية »؛ فإن"السمات الدافعية لم تحظ 
بالدراسة المناسبة؛ على الرغم ما وجده بعض الباحثين من أن الفروق في الإمكانات 
الإبداعية ترجع - أساسا - إلى فروق في السمات الدافعية ( مثل :11 ! /ا :1 )١ 4١‏ 
واعتبر بعض الباحثين ]١١[‏ الدافعية شرطا ضروريا للأداء الإبداعي. وقد لاحظ بعمضص 
الباحثين [6] أن الاهتمام الذي بذله الباحثون في دراسة العمليات المعرفية المرتبطة بالإبداع 
والسلوك الإبداعي أكثر ثما بذل في دراسة أبعاد الشخصية المبدعة ؛ وأن معظم الاختبارات 
التي صّممت لقياس الإبداع استهدفت توفير مؤشرات على كفاءة الفرد في أداء الوظائف 
والعمليات العقلية المكونة للإبداع. 

١‏ - قد ينظر بعض المعلمين والآباء إلى بعض سمات الشخصية التي تميز المبدعين 
أو التي تهيىء للسلوك الإبداعي لدى الطلاب أو الأبناء نظرة سلبية ؛ كالميل إلى 
الاستقلال والتمرد وعدم التعاون والتقلب الوجداني ومقاومة المسايرة... وغيرهاء ومن 
ثم قد يعاقب بعض المعلمين والآباء المسالك الدالة على وجودهذه السمات لدى الأفراد 
في حجرة الدراسة أو في الأسرة » ما يعوق ظهور ونمو الإمكانات الإبداعية لدى الأبناء. 
وقد أوضحت بعض الدراسات [١؟)‏ أن طلاب الجامعة (ن 2 7107/ا من جامعة الملك 
سعود) لايضعون سمات الشخصية المبدعة في مكانها المناسب من حيث الأولويةء: وأن 
هذه السمات ( مثل » استائخ روحب السل» والمغامرة» والصبرء واحترام الآخرين) 
لاتتوافر بشكل مناسب لدى الشباب السعودي. ولذلك فقد تمثل نتائج الدراسة الحالية 
إسهاما في توجيه الآباء والمعلمين نحو الاكتشاف المبكر لبذه السمات ودعمها لدى أبنائهم. 

" - لاحظ الباحث الحالي أن الظاهرة الإبداعية لم تحظ بقدر مناسب من جهود 
الباحثين في اجتمع السعودي؛ وعلى سبيل المثال : من بين ١١١‏ أطروحة للماجستير 
مقدمة لقسم علم النفس في جامعة المللك سعود بالرياض منذ سنة 5407١ه‏ حتى 
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57اهعء لم يحظ الإبداع إلا بثماني دراسات فقط نسبتها ل/ا٠ر/‏ من هذه البحوث. 
وكانت البحوث التي أجريت على عينات من الإناث نادرة جدا على الرغم ئما رصدته 
بعض البحوث [؟١]‏ من عدم وجود فروق في الدافعية للإبداع بين الجنسين في المجتمع 
السعودي. 

4 - يتضح من بعض الدراسات السابقة - مثل [؟1١)]‏ - أن معرفة القدرات العقلية 
المتضمنة في الإبداع لايكفي - وحده - للتنبؤ بالإنتاج الإبداعي في المستقبل» وأن السمات 
الدافعية والمزاجية تشكل سياقا نفسيا ملائما لاستثمار الإمكانات الإبداعية» كما أشار 


تورانس [7؟) إلى عدد من المؤشرات غير العقلية للإبداع. 


التعريف الإجرائي لسمات الشخصية موضوع الدراسة 

١‏ - حمل الخاطرة #8اءاة؛-»!وذ: : مدى شجاعة الفرد في تعريض نفسه للفشل أو 
النقد؛ وتقديم تخمنيات»؛ والعمل تحت ظروف غامضة؛ والدفاع عن أفكاره الخاصة. 

؟ - التعهيد /6ذ«»ام:هه : قدرة الفرد على قبول التحدى كما نتمثل في بحثه عن 
كشير من البدائل » ورؤية النغرات في الأشياء » واكتشاف النظم في المواقف المشوشة 
والتعامل مع المشكلات صعبة الحل أو الأفكار المعقدة. 

+ - حب الاستطلاع بانومتسنه : رغبة الفرد في أن يكون محبا للبحث (فضوليا) 
ومنفتحا على المواقف المحيرة » والتفكير مليا في أسرار الأشياء أو غموضهاء والحدس 
الشعوري لرؤية ما سوف يحدث. 

8 -التخيل 53]00أع1:3 : قدرة الفرد على بناء الصور العقلية والحلم بأشياء لم 
تحدث» والشعور بطريقة حدسية والبحث فيما وراء حدود الخواس. 

وتنعكس هذه السمات في الأداء على الاختبارات الفرعية الأربعة ١5(‏ فقرة لكل 
منها) المكونة لاختبار سمات الشخصية المهيئة للإبداع المستخدم في الدراسة الحالية. 


وعم عبدالله بن طه الصافي 
خلقية نظرية 

قدم عدد من المنظرين تفسيرات نظرية للظاهرة الإبداعية » تختلف باختلاف 
افتراضاتهم حول أصل الإبداع وطبيعته [1: ص ص 5١١‏ -1؟؟]. 

وفي إطار نظرية الشخصية قدم عديد من الباحثئين وصفا لسمات الشخصية المبدعة 
في مجالات الإبداع المختلفة ؛ فمن خلال نتائج البحوث التي أجريت على سمات شخصية 
المبدعين من الفنانين والكتاب والعلماء؛ وبحوث أخرى تناولت بروفيل الشخصية لثمانين 
مجموعة مهنية مختلفة » توصل "كاتل" ومساعدوه إلى أن عوامل الشخصية التي تعتير منبئات 
جديدة بالقدرة الإبداعية العامة » وهي : العامل 4 : متحفظ منسحب (الدرجة -3) ؛ 
والعامل 8 : ذكاء عام (الدرجة +5)؛ العامل 5 : السيطرة ( ١+‏ )؛ والعامل ‏ : جاد 
وصامت (<75) ؛ والعامل 54 : مغامر وجريء )١1+(‏ ؟ والعامل ١1‏ مستقيم (-1)؛ والعامل 
0: تجريبي ذو تفكير متحرر (+١)؛‏ والعامل :0 : الاكتفاء الذاتي (+75). فإذا كانت 
الدرجة الكلية التي يحصل عليها الفرد في معادلة القدرة الإبداعية العامة مرتفعة» فإن ذلك 
يشير إلى ميله إلى العمل المبدع في العلوم والآداب والفنون 51" , ص ضص .]17١ - 7١4‏ 

وطلب تورانس (1945717م) من 417 مدرسا ومدرسة ومدير مدرسة أن يصفوا 
الخصال الإبداعية للأطفال المبدعين»؛ فكانت هذه الخصال : حب الاستطلاع , والجدة في 
التفكير» والاستقلال في التفكير والسلوك » وأنهم فرديون 1001210211555 » وخياليون» 
ومجربون» وتفكيرهم مرن ؛ ومثابرون» ويستغرقون في أحلام اليقظة[١‏ » ص ص 47 - 
477 . وف دراسة أخرى [177, حدد تورانس المؤشرات غير الاختبارية 5ره)هء 00 02-656م 
للإبداع ؛ وتتضمن أن المبدع : يظهر طلاقة لفظية وقدرة عالية على الحوارء ويبدو 
ساخطا ومتبرما بالروتين والوضوح ؛ ويستمتع بتقديم الفروض؛ ويعالح الأشياء المعتادة 
لتعديلها بحيث تصلح لأشياء جديدة غيرما صممت من أجله » ويستمتع بالحديث عن 
اكتشافاته. 
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وقد جمع أدافيز" [4: ؛ 0؟] من خلال الأدبيات المتخصصة أكثر من مائة صفة 
وعبارة تصف خصال الأشخاص المبدعين: وصنفها في اثدتي عشرة فئة. وتنتضمن هذه 
القائمة أن الشخص المبدع : بإبداعية » وأصيل (خيالي وتفكيره مرن ومستفسر وغير 
تقليدي): ومستقل (واثق في نفسه وفردي ومتقبل لذاته » وقد يقاوم المطالب الاجتماعية 
ولايهتم بانطباعات الآخرين عنه » وذو مركز تحكم داخلي) » ويتحمل المخاطرة 
(لايفكر في النتائج التي تترتب على كونه مختلفا عن الآخرين » ولايخاف من محاولة أشياء 
جديدة» ويرغب في التغلب على الفشل » ومتفائل). وهو نشط (يتسم بالحيوية ولديه 
طاقة عذاءع:06» ومخاطر » وقابل للاستثارة وتلقائي ومندفع) . ولديه أهتمامات فنية 
ألا وجمالية » ومحب للاستطلاع ونادتمناء (ميال إلى توجيه الأسئلة ومجرب وواسع 
الاهتمامات ومنفتح على الخبرات الجديدة). وهو يتسم بروح الدعاية » ومولع بالتعقيد 
(...أي مولع بالجدة والغموض وعدم الاتساق). والمبدع متفتح عمّليا لعلسنه-معمه 
(متقبل للأفكار الجديدة ولوجهات نظر الآخرين ومتحرر). وهو في حاجة إلى أن ينفرد 
بنفسه بعض الوقت (حيث يحتاج إلى الخصوصية» ومتأمل » واستبطاني؛» وحساس» وقد 
يكون انسحابيا » ويحب العمل بنفسه). والمبدع حدسي علانائده1 (حاد الملاحظة » يدرك 
العلاقات ويستخدم كل الحواس في الملاحظة). ويلاحظ أن الفئات الاثدتي عشرة للخصال 
يتداخل بعضها مع الآخرء ففئة أصيل (0:18102- مثلا - تشمل عددا أكبر من زملات 
السمات من فئات أخرى مثل : حدسى). 

وأورد لينجمان [7؟)] قائمة شاملة مستخلصة من استعراض شامل للتراث اللخاص 
بسمات المبدعين : وتكونت هذه القائمة من خمس وخمسين سمة تستوفقي كل منها واحدا 
من محكمين : ارتباط السمة بالإبداع ارتباطا دالا إحصائيا في خمسة بحوث على الأقل» 
أو ارتباط السمة جوهريا بالإبداع في ثلاث دراسات» وذكرت كسمة إبداعية 6768/06 2 
؛نقتا في دراستين أخريين. ومن السمات التي تضمنتها قائمة 'لينجمان” للشخص المبدع : 
ميال إلى المغامرة » وعدواني » وطموح ٠‏ وجازم 2556406 » ومستقل » وميال للتعقيدء 
وجريء؛ ومحب للاستطلاع » وغيرراض (ساخط) , ومسيطرء وانفعالي » ونشطء 


وقابل للاستثارة » وميال للتجريب؛ ومعبر 651655176 » ومرن ء ومرح ء وخيالي»؛ 
ومجد. ومركز الضبط لديه داخلي ؛ ومنكفىء على ذاته 60]196م12505 » وحدسي » 
ومتحرر»ء وخي و مص ٠‏ ومتفتح العقل» ٠‏ وأصيل» وحاد الملاحظة ومثابر » ويفضل 
التعقيد؛ وميال للتساؤل؛ وإلى إحداث تغييرات جذرية في الأفكار المألوفة » ومحب 
للمعرفة وساع إليهاء وواسع الحيلة » وميال إلى المخاطرة » وواع بذاته ولايهتم 
بانطباعات الآخرين عنه » وغير تقليدي» ومتعدد الاهتمامات. 

ورسم 'رودسيب”1[1١]‏ بروفيلا للشخصية المبدعة يرتكز على ثماني خصال هي 
الحساسية للمشكلات » والطلاقة (القدرة على توليد عدد كبير من الأفكار في مواجهة 
مشكلة ما) » والمرونة (لديه القدرة على اكتشاف مدى متنوع من مناحي التعامل مسع 
المشكلات دون فقدان الاستبصار بالبدف العام)؛ والأصالة في التفكيرء وحب الاستطلاع 
(السعي لزيادة حصيلة معلوماته وخبراته)؛ والطاقة والحيوية» والدافعية (الرغبة في تقديم 
أفكار جديدة ومتنوعة والترحيب بالمشكلات التي تواجههم)؛ والتحرر من المنوف من 
الفشل. 

ووضع ليمان [4] - وهو مشرف على ورش عمل للمبدعين في مجال التصوير 
السينمائي والتلفازي - قائمة بسمات الشخصية المبدعة في هذا المجال - وغيره من المجالات 
- تتضمن أن المبدعين : مختلفون عن الآخرين ؛ ويتسمون بروح المزاح والمرح انا/ادام » 
ولايتقيدون بالقواعد المرعية ؛ ومغامرون كلاه:ناة30176 (يحبون السفر ورؤية أشياء جديدة 
واكتشاف العالم من حولهم )» تلقائيون دناهدءههاههم؟ (فهم ليسو بحاجة إلى خطة تسير 
عليها حياتنهم ويضعون قواعدهم بأنفسهم )؛ ومستقلون » وحساسون للفن والجمال في 
أكثر من مجال (فهم يعتبرون الجمال ليس في شكل الزهور أو لونها فحسبء, بل" أيضا- في 
أداء ماكينة جيدة التصميم » وفي التناسق في النظام السياسي أو في كمال فكرة ما) . كما أن 
البدعين حماسيون سريعو الاستجابة حتى أن البعض يصفهم بفرط النشاط #6«ناعةءمرط » 
وجسورون (يسلكون بثقة وتحدٍ ومتحررون في أدائهم)؛ ولهم إنتاج إبداعي (فليس مجرد 
التأمل في أفكار يعد إبداعا.. ...بل ينبغي أن يكون هناك أفعالء وتتائج... وأداء). وهم 
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مولعون بالبحث فيما وراء وحول الأشياء وخلالبها (فكل مشكلة فرصةء وكل عائق تحد. 
وينظر المبدع إلى التحدي بنفس الطريقة التي ينظر بها متسلق الجبال إلى الجبل : كلما زادت 
وعورة الجبل كانت أمامه فرصة أكبر لمواجهة التحدي). وهم متحمسون مصرون على بلوغ 
أهدافهم وواثقون في أنفسهم ولديهم القدرة على التركيز 056638:05» والطاقة الكبيرة في 
الأداء . 

وذكر دافيز" 1 4؛: ص ص 40 - 55 ]أن تورانس (193:7م: 1981م وسميث 
طانص؟ (19717م) خلصا إلى أن سمات شخصية سلبية 15أه 06)دع6 تظهر لدى المبدعين 
من الطلاب ومنها : العناد واللامبالاة بالأعراف والتقاليد السائدة؛: وتحدي القواعد 
والسلطة»؛ والتمرد وعدم التعاون» والتقلب الوجداني (النزوية) » وشرود الذهن وكثرة 
النسيان » والميل إلى الجدل والاختلاف والسخرية والتهكم ؛ والتمركز حول الذات » 
والإفراط في الاهتمام بالتفاصيل والموضوعات غير المهمة؛ وفرط النشاط جسميا وعقليا؛ 
والافتقار إلى اللياقة. وهذه السمات لاتلقي التقدير وتقابل بالرفض من جانب معظم 
الآباء والمعلمين» ومن ثم يتخذون موقفا سلبيا من الطلاب المبدعين ما يعوق إبداعتيهم. 

ويستخلص الباحث الحالي من استعراض سمات الشخصية للمبدعين في مجالات 
متنوعة ملاحظتين : 

الأولى: أن السمات الدافعية تشكل مؤشرا قويا ومنبئا جيدا بالإبداع ؛ فالختصال 
التى تكررت كثيرا في البحوث التي أجريت على الأشخاص البدعين- مثل : الحيوية» 
والإصرارء والحماسء والثابرة» والانهماك في العمل» والطموح» والتوجه نحو العمل 
لعامءة:م»افد؛ » والمغامرة» واليقظة:» والاندفاعية» وحب الاستطلاع» والميل إلى التعقيد 
والاستقلال... وغيرها- هذه السمات دافعية [210103008 في طبيعتها » نما جعل بعش 
الباحثين ١1‏ 7] يعتبرون الدافعية العالية شرطا ضروريا للتفوق الإبداعي. كما وضع تورانس 
كتابا في الموضوع سنة 1941م أسماه "الدافع المتوهج : الشخضية المبدعة' و«زتداة 176 
بوذ امجمعرو ونز/وع 2 16 : د27 ء ومن ثم فإن الباحث ال حالي يرى أن تركز البحوث في 
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مجال الشخصية المبدعة على هذه السمات الدافعية؛ وهو الأمر الذي تسير عليه الدراسة 
الحالية. 

والملاحظة الثانية : أنه بغض النظر عن سمات الشخصية المتكررة لدى معظم 
المبدعين» فإن هؤلاء الأشخاص يمكن أن يختلف بعضهم عن البعض جذريا ؛ فبعضص 
المبدعين - على سيبل المثال - يقدمون إنجازات إبداعية وتتخذ إبداعاتهم أشكالا مقبولة 
من المجتمع : علميا وفنيا وأدبيا أو قيادياء في حين يكون آخرون غير تقليديين في المظهر 
والسلوك » وأحيانا يصبحون منبوذين اجتماعياء خاصة عندما لاتكون سماتهم 
الشخصية موضع تقدير أو قبول من الثقافة التي ينشأون فيهاء وربما يشكل هذا اتشاقص 
في سمات الشخصية لدى المبدعين معضلة أمام الباحثين في تفسير الظاهرة الإبداعية 
المعقدة. 


دراسات حول سمات الشخصية المبدعة 

أولا : بعض الدراسات حول علاقة همات الشخصية المبدعة بقدرات التفكير الإبداعي 

وسوف نعرض للبحوث التي أجريت منذ بداية الستينات» حيث بدأ الاهتمام 
الأكثر دقة برصد العلاقة بين مقدار ما لدى الفرد من قدرات إبداعية ومقدار ما لديه من 
سمات مزاجية معينة » استخدمت فيها مقاييس موضوعية تتوافر مؤشرات مناسبة على 
كفاءتها السيكومترية (صدقها وثباتها). فقد درس عبد الغفار[ه . ص ”173] العلاقة بين 
عوامل التفكير الإبداعي وعدد من السمات الانفعالية والدافعية لدى عينة من طلاب 
المرحلة الثانوية بإحدى المدارس الأمريكية بمدينة دينفر» واستخدم أسلوب الارتباط 
الجزئى في التحليل الإحصائي للبيانات (04 متغيرا). وخلص الباحث إلى أن المبدعين من 
طلاب المرحلة الثانوية يتسمون بسمات منها: سهولة التكيفء والاجتماعية» والاكتفاء 
الذاتي ؛ والاندفاعية» وقوة الإدارة» والطموح. أما الطالبة المبدعة» فهي انطوائية ‏ 
ومعتمدة على نفسهاء وتفضل النشاط الفردي» ومرتفعة الاكتفاء الذاتي. 
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واستهدفت دراسة عيسى 711] الكشف عن بعض سمات الشخصية المزاجية 
والدافعية (الثقة بالنفس - تقبل الذات - السسيطرة - الثبات الانفعالى - العصابية - 
الاندفاعية - التصلب - تحمل الغموض - المسايرة ): الى ترط بقدرات الفكير 
الإبداعي (الطلاقة اللفظية والفكرية - الأصالة - المرونة التلقائية من بطارية جيلفورد) ؛ 
وذلك بهدف استخدام هذه السمات في التنبؤ بالأداء الإبداعي ؛ على عينة من طلاب 
المرحلة الثانوية بمدينة القاهرة ( ن > )١6١‏ نصفهم متفوقون دراسيا والآخرون عاديون. 
وقد توصل الباحث بالتحليل العاملي إلى أربعة عوامل : عامل الإبداعية وتشبعت عليه 
الاختبارات الخمسة للتفكير الإبداعيء وعامل الأصالة وتشبعت عليه معظم متغيرات 
الشخصية تشبعات دالة : نقص الثقة بالنفس ( -47ر )؛ ونقص تقبل الذات (-57ر)ء 
والتصلب (-١5ر)»‏ والعصابية (-/ا””ر)؛ والمسايرة (-5”ر)» ثما يشير إلى أن للتصلب 
والمسايرة تأثيرات كافة ومعوقة للإبداع بوجه عام وللأصالة بوجه خاص. والعامل 
الثالث : الكف والمنضوع وهو القطب السالب لعامل الشخصية ؛ وتشبعت عليه 
الاندفاعية (-١5ر)ء‏ والسيطرة (-477ر)»؛ والتصلب والمسايرة (7ر). وعامل قوة الأنا 
وتشبعت عليه سمات السيطرة» والعصيبة» والثبات الانفعالي؛ ونقص الثقة بالنفس » 
والاندفاعية. 

وقارن "شيفر" [18] مفهوم الذات لدى ٠١‏ مراهق مرتفعي ومنخفضي الإبداعية 
باستخدام اختبارين فرعيين من بطارية جيلفورد لقياس الإبداع واختبار "جوف (قائمة 
مراجعة الصفات). وقد وجد أن مفهوم الذات إيجابي لدى مرتفعي الإبداعية » حيث 
وصفوا أنفسهم بأنهم مستقلون » وخياليون» وغير تقليديين»؛ وميالون للتوكيدية وإلى 
التعقيدء وغير اجتماعيين. وفي دراسة تتبعية على همؤلاء المبدعين تمت بعد خمسس 
سنوات ء استمر المبدعون يصفون أنفسهم أيضا بأن لديهم مفهوما إيجابيا عن الذات. 

وخلص السيد [؟!! إلى وجود ارتباط منحن بين السمات المزاجية للشخصية 
(مستوى التوتر النفسي كما يتبدى في عدم تحمل الفحوص ؛ والعصيبة ٠‏ وقوة الأناء 


والثقة بالنفس , والاكتفاء الذاتي » والانبساطء والانطواء)» والقدرات الإبداعية 
(الحساسية للمشكلات؛ والأصالة » والمرونة التلقائية » والطلاقة الفكرية من بطارية 
جيلفورد)؛ على عينة من طلاب جامعة القاهرة (ن > .)7١١7‏ وخلصت هذه الدراسة 
المتعمقة إلى أن قدرا من ' التوتر النفسي" لازم للأداء الإبداعي» على أن يكون هذا التوتر 
مصحويا مناخ نفسي يتسم بخصائص الصحة النفسية ( كالثقة بالنفس وقوة الأنا والاكتفاء 
الذاتي...): وإلا أدى هذا التوتر إلى نشتيت التفكير الإبداعي. 

ودرست "آجا رول وكومارى (5؟] العلاقة بين تحمل المخاطرة والإبداع على عينة 
من خريجي جامعة أجرا" في المند (ن > ”8 ذكرا 8١ ٠‏ أنثى) » ووجد الباحثان ارتباطات 
موجبة ودالة بين الإبداع (كما يعكسه الأداء على اختبار مهدي اللفظي للتفكير 
الإبداعي) وتحمل المخاطرة لدى كل من الذكور والإناث (عند ١٠ر)‏ » وكان الذكور 
أكثر ميلا إلى تحمل المخاطرة من الإناث. ومن خلال دراسة حالة لستة من الموهوبين 
تتراوح أعمارهم من 18-9 سنة لبحث خصال الشخصية التي تسبق وتصاحب الإنتاج 
الإبداعى» توصلت دراسة 'رودر" وآخرين ٠*[‏ ”1 إلى أن هؤلاء المبدعين يتسمون بالقدرة 
على تحمل المخاطرة. 

وقدمت ” ميشيلا روكو ”11 وصفا لبروفيلات الشخصية لدى عدد من العلماء 
المبدعين في مجال الطب الحيوي (ن - 270)» وأبرز هذا البروفيل أنهم يتسمون بحب 
الاستطلاع المعرفي والتخيل الإبداعي؛ والمرونة» والمدابرة» والقدرة على الملاحظة» وقد 
تأكد ذلك من خلال الفروق الدالة بين مرتفعي الإبداعية والعاديين من المجموعة الضابطة . 
وفي دراسة أجراها "جونسر وأورال"(77] على عينة من التلاميذ الأتراك (ن 2 )١947‏ وجد 
الباحثان ارتباطات سالبة ودالة بين قدرات التفكير الإبداعي كما تاس باختبار "تورانس" 
(الطلاقة والمرونة والأصالة والتفصيلات) : والانصياع للنظام المدرسي كما يدركه المعلمون. 
كما وجد " شيلدون1] علاقات دالة بين مقاييس تحقيق الذات والتوجه الدافمي 
0 7001/8021 ومقاييس الإبداع لدى 56" طاليا جامعيا يدرسون علم النفس. 


الفروق في سمات الشخصية المهيئة للإبداع... ١‏ 


انيا: دراسات حول الفروق بين الجنسين ف الإبداع 

قارن حسين !١6[‏ بين الذكور والؤناث ٠١١(‏ ذكر و١٠٠‏ أنثى) من طلاب المرحلة 
الثانوية في قدرات التفكير الإبداعي , فتموقت الإناث تفوقا دالا في الأداء على اختبار 
الاستعمالات غير المألوفة. وفسر الباحث ذلك بأئه ربما يكون راجعا إلى أن الإناث ينتمين 
إلى أسر ذات مستوى اجتماعي واقتصادي مرتفع. وفي دراسة رمزى ]١11‏ عن الإبداع 
(الأصالة » والطلاقة التصورية, والمروئة التلقائية؛ والحساسية للمشكلاتء والاحتفاظ 
بالانجاء) والسمات المزاجية للشخصية (التقور من الغموضىء والانيساط - الانطواء: 
والعصيبة ؛ وقوة الأنا) لدى الإناث (ن * ١6١طالبة‏ جامعية). وجدت الباحثة ارتباطات 
دالة موجية بين الاحتفاط بالانجاء والعصيبة (عند ٠١‏ ر): وبين الأصالة والمروئة من جهة 
والانبساط من جهة أخرى (عند 0٠ر).‏ وعندما أخضعت المصفوفة الارتباطية للتحليل 
العاملي كشفت عن سبعة عوامل فسرت ”7ه ر147/ من التباين الكلي منهاعامل 
إبداعي تشبعت عليه مقاييس التصلب الوجدائي (-/ا5ر) وقوة الأنا (44ر). وخلصت 
الباحثة إلى عدم فبول افتراض عن وجود علاقات معيئة بين سمات الشخصية والإبداع 
لدى الإئاث تحتلف عما نجده لدى الذكور. 

ووجد إبراهيم [5١]تفوقا‏ للذكور من طلاب الجامعة (ن * )١110‏ على الإناث 
(ن*١22)‏ في الأصالة. وفي عرض قام به "جاريال [4؟ لدراسات الإبداع على عينات 
هندية خلص إلى عدم اتساق النتائج في علاقة الإبداع بعدد من المتغيرات ومنها الجنس ء 
ولكنه أشار إلى دراسة واحدة (1970 , 8هنه8 ) وجدت أن الإناث يتفوقن على الذكور في 
الطلاقة والمروئة والتفصيلاتء في حين يتوق الذكور في الأصالة. كما وجد موسى 
والدسوقي [1) فروقا بين الجنسين في صالح الذكور من طلاب جامعة الأزهر (ن ٠٠١-‏ 
طالبا وطالبة) في الأصالة كما يعكسها الأداء على مقياس أعده "هولائد وباير.” في حين 
توصل "أوريكس ويشوك” [18)إلى نتائج مختلفة ٠‏ حيث كانت الفروق في صالح الإناث 
في القدرات الإبداعية لدى تلاميذ المرحلة الثانوية (ن 2 .)١61/‏ كما وجدت سناء محمد 


0< عبدالله بن طه الصاقي 


علي ]١7[‏ فروقا دالة (عند ١‏ ٠ر)‏ بين الجنسين في الأصالة والمرونة والطلاقة (على اختبار 
تورانس الصورة أ) لصاح الذكور في مدارس المدن (ن > .)17١‏ 

ودرس خان [0"] الفروق الراجعة إلى الجنس والتخصص الدراسي في قدرات 
التفكير الإبداعي اللفظي بين طلاب جامعيين يدرسون الفنون (ن - 0٠‏ ذكراء ٠0‏ أنشى) 
وآخرين يدرسون العلوم (ن > 50 ذكراء 56 أنثى)»؛ وعكست النتائج تفوق الذكور من 
تخصصات الفنون والعلوم في الإبداع على الإناث في نفس التخصصات» وحققت الإناث 
من يدرسن العلوم مستوى أعلى في الأصالة مقارنة بالإناث دارسات الفنون. ومن 
الدراسات القليلة التي أجريت على عينات من المملكة العربية السعودية (ن > 187 طالبا 
وطالبة في المرحلة الثانوية) لم يجد السليماني 1؟١]‏ فروقا دالة في الدافعية للإبداع ترجع إلى 
الجنس أو التخصص الدراسي (علمي / أدبي ) أو الصفوف الدراسية. 


تعليق على الدراسات السابقة 

تتفق معظم البحوث السابقة على أن الشخصية المبدعة تتسم بخصال شخصية 
معينة» وأن السمات ذات الطبيعة الدافعية, مشل حب الاستطلاع: والميل إلى 
الاستقلال» والتخيل» وتحمل المخاطرة , وقبول التحدي؛ والطموح ء؛ ومواجهة الأمور 
المعقدة ... هذه السمات الدافعية- في نظر بعض الباحثين - تصاحب الأداء الإبداعي 
وتيسرهء ومن ثم يمكن اعتبارها منبئات جيدة بهذا الأداء؛ إلى جانب الأداء على 
مقايبس القدرات الابداعية. 

ليس ثمة إلا قليل من الاتساق في نتائج البحوث التي أجريت على الفروق بين 
الجنسين في القدرات الإبداعية » إلى جانب أن البحوث التى تناولت سمات شخصية 
الإناث المبدعات قليلة - في حدود علم الباحث - في امجتمع العربي. 

فروض الدراسة 

» لا توجد فروق في سسات الشخصية المهيئة للإبداع (تحمل المخاطرة‎ -١ 

والتعقيد» وحب الاستطلاع ٠‏ والتخيل) ترجع إلى الجنس. 


الفروق في سمات الشخصية المهيئة للإبداع... لم 


؟- لا توجد فروق في سمات الشخصية المهيئة للإبداع موضوع الدراسة ترجع إلى 
التخصص الدراسي (علمي / أدبي). 

"- لا توجد فروق في سمات الشخصية المهيئة للوبداع موضوع الدراسة ترجع إلى 
التفاعل بين الجنس والتخصص الدراسي. 


الإجراءات 

أولا : العينة 

تكونت العينة النهائية للدراسة من ١؟”‏ طالبا وطالبة (م للعمر > 0ر؟7سنة » وع 
- مرة) من كلية التربية بجامعة الملك سعود (ن > ٠٠١‏ » م للعمر > 5ر١7‏ سنة , ع - 
1ر3 )» وكلية التربية للبنات (ن - »١1١‏ م للعمر > 4ر؟7 سنة » ع- ؟ر5) بمدينة أبهاء 
منهم ١1١‏ من الأقسام العلمية (80 ذكرا » ١‏ أنشى)» و0١٠١‏ من الأقسام الأدبية (0/ 
ذكراء ٠‏ أنثى). وتمثل هذه العينة المستويات الدراسية الثمانية في كل كلية؛: حيث تم 
اختيار ١١‏ فردا (نصفهم من الذكور ونصفهم من الإناث) من الفرقتين الأولى والثانية 
(المستوى الأول حتى المستوى الرابع)؛ و ١٠١‏ فردا (نصفهم من الذكور ونصفهم من 
الإناث) من الفرقتين الثالثة والرابعة (المستوى الخامس حتى المستوى الثامن). 


ثانيا : أداة الدراسة 

استخدم في جميع بيانات الدراسة "اختبار سمات الشخصية المهيئة للإبداع' من 
إعداد الباحث الحالي » ويتكون من ٠١‏ فمرة من نوع الاختيار من متعدد (نادرا - قليلا - 
كثيرا - كثيرا جدا )؛ يطلب من الأفراد من خلالبا تقدير إلى أي حد يعتقدون أنهم 
قادرون على تحمل المخاطرة ومولعون بالاستطلاع وميالون للتعقيد وخياليون . وقد تم بناء 
الاختيار على أساس فموذج ويليامز ا096: 5م:دذااة/لا ثلاثي الأبعاد » والمشتق من البحوث 
النظرية في مجال الإبداع ؛ وهو نسق تشخيصي وصفي تدريسي #«نامنىوع,م - عنادمموهنل 
1031]ءنانادمزة . والبعد الأول في هذا النموذج هو المنهج الدراسي (محتوى المقررات 


م عبداطه بن طه الصا 


الدراسية)؛ والثاني : استراتيجيات التدريسء والشالث: المخرجات ممثلة في سلوك 
التلاميذ : أ - السلوك المعرفي - العقلي #اذاءءلاعاهة -عباناأسومه (تفكير طليق» وتفكير 
مرنء وتفكير أصيل ٠‏ وتفكير مفصّل).؛ و ب - السلوك الوجداني (الشعفوري) : 
حب الاستطلاعء وتحمل المخاطرة؛ والتعقيد (التحدي) , والتخيل. وقد أطلق ويليامز 
على هذه المخرجات الوجدانية : السمات الوجدائية التباعدية نلعع17ل- عاناءعءة 
دانةة ء وأشار ويليامز[77] إلى أن هذه العوامل قد تأكدت من خلال البحوث التي 
أجريت على سمات الأفراد مرتفعي الإبداعية (بارون «ممة8 ١977‏ مء ماكينون 
قطنا 19311م؛ روى 506 ؛ ويليامز 181115 19175م). كما وردت هذه السمات 
في كثير من البحوث الحديثة عن سمات شخصية المبدعين (مثل : تورانس ١158م‏ [؟؟] ‏ 
ودافيز1987م51] و1997م[10], وليمان 1989م [4]ء ودافيز 1595م [(], 
وشيلدون 1946م 1851 . 

وقد استعان الباحث في صياغة فقرات "اختبار سمات الشخصية المهيئة للإبداع' بما 
ورد في بطارية تقدير الإبداع' (282) التي وضعها ويليامزسنة 1979م17[1], وبعض 
المقاييس العربية مثل "قائمة السمات للشخصية المبتكرة" (سيد خير الله ١194م‏ وقد تم 
تقنينها على عينات من المملكة العربية السعودية» وثبت أنها تميز بين المرتفعات 
والمنخفضات في الإبداع) [4؟) : بالإضافة إلى قوائم سمات الشخصية التي أعدها بعض 
الباحثين من خلال البحوث السابقة (مثل : تورانس ١148م71؟!]‏ , ودافقيز 1947م 
[]ء لينجمان 1981م 17[1] ؛ وليمان 1984م 41)). 

ويقيس الاختبار أرد بع سمات وجدانية - شعورية 8108 - ©1]0011ج هي : 
(أ) تحمل المخاطرة ١5(‏ فقرة) يقدر فيها الفرد نفسه من حيث مدى شجاعته في تعريض 
نفسه للفشل أو النقد والدقاع عن أفكاره؛ والعمل تحت ظروف غامضة (من أمثلة الفقرات : 
لا أفضل اللعبة التي يعرفها الكثيرون من زملائي - أحب أن أكون واحدا من رواد الفضاء - 
لا أخاف من التحدث أمام زملائي - أحاول أن يكون لي رأي مميز عن آراء الآخرين). 
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(ب) التعقيد ١0(‏ فقرة ) : تقدير الفرد لقدرته على قبول التحدي في البحث عن 
كثير من البدائل واكتشاف الثغرات والبحث عن المشكلات المعقدة. ( من أمثلة هذه 
الفقرات : أفضل السير في الطرق الوعرة رغم ما أتعرض له من خطورة - أدخل 
تعديلات على الأشياء ليصبح استخدامها أفضل وأسهل - أستمر في حل كل ما يقابلني 
من صعوبات حتى وإن لم أصل إلى نتيجة). 

(ج) حب الاستطلاع ١6(‏ فقرة) تعكس إلى أي حد تكون لدى الفرد الرغبة في أن 
يكون محبا للبحث ومتسائلا ومنفتحا على المواقف الحيرة » والتفكير مليا في أسرار الأشياء 
(مثل : أحب أن أعرف ما يدور بين زملائي من حوار - أتفحص الأشياء <: حتى أرى فيها 
ما لا يراه الآخرون - أسأل الآخرين عن الأشياء التي تبدو غير واضحة لي). 

د ) التخيل ١0(‏ فقرة) : قدرة الفرد على بناء الصور العقلية والبحث فيما وراء 
الحدود الحسية والشعور بطريقة حدسية. (مثل : أحب أن أعرف كيف سيعيش الناس بعد 
مائة عام- عند قراءتي للقصص الإسلامية أتخيل أنني أحد أبطالبا - أفكر في أشياء 
وحاجات لم يسبق لي رؤيتها). 

وتتوافر "لاختبار سمات الشخصية المهيئة للإبداع "روكت اند لل اه 
السيكومترية ؛ فمن حيث الصدق : فقد تحقق الباحث من التماسك الداخلي للاختيار 
كمؤشر على صدق التكوين الفرضي من خلال حساب الارتباطات بين الدرجة الكلية 
على الاختبار ودرجات الاختبارات الفرعية الأربعة جموعة من طلاب الجامعة 
السعوديين (ن - ١٠7)؛‏ وكانت معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية وتحمل المخاطرة 
(ر-16ر) : والتعقيد(رة ١5ر)ء‏ وحب الاستطلاع (ر- 7هر)؛ والتخيل 
(ر-١هر)»؛‏ وهي ارتباطات دالة عند مستوى ١٠٠ر٠‏ وتحقق الباحث من صدق الاختبار 
من خلال ارتباط الأداء عليه ( ن - 00 طالبا جامعيا ) وعلى " قائمة السمات للشخصية 
المبتكرة ' من إعداد سيد خير (كمحك )»؛ وهي تتكون من 7 سمة تشمل سمات 
الشخصية الأربع موضوع الدراسة ا حالية؛ وكانت الارتباطات هي: ر- 55١‏ و.ر- 
١0و‏ ر<8٠:‏ وءر > 47: وبين الأداء على قائمة السمات » وكل من تحمل 


لض عبدالله بن طه الصاقٍ 

المخاطرة والتعقيد وحب الاستطلاع والتخيل غلى التوالي؛ وهي جميعا دالة عند مستوى 
الطلاب الجامعيين (ن-١٠ه)‏ على الاختبار وأدائهم على 'اختبار تورانس للتفكير 
الابتكاري - الأشكال كمحك . ويوضح جدول رقم ١‏ هذه الارتباطات. 


جدول رقم ١‏ . معاملات الارتباط بين مات الشخصية المهيئة للإبداع وقدرات التفكير الإبداعي. 


السمات المخاطر التعقيد الاستطلاع التخيل 
القدرات 
الطلاقة فد" مار ا لكا 
المرونة ونا ار بتكنا امنا 
الأصالة ا يفم ار ١الاعر‏ 
“ا دالة عند 6 عر “كا دالة عند ١‏ *ر 


وكانت معاملات ثبات الاختبار بالإعادة ( ن > 50 طالبا جامعيا) بعد ثلاثة 
أسابيع هي : 56آرء”ءلارء ؟١١5رء‏ 55لار لتحمل المخاطرة والتعقيدوحبٍ 
الاستطلاع والتخيل على التوالي . ويوضح جدول رقم ؟ بيانات ثبات التجزئة النصفية - 
بعد التصحيح بمعادلة سبيرمان - براون - على عينة الذكور (ن > 20) والإناث (ن - 
6٠‏ )من طلاب الجامعة السعوديين» وهي مؤشرات ثبات مناسبة. 


جدول رقم ؟. معاملات ثبات التجزية النصفية للاختبارات الفرعية لسمات الشخصية المهيئة للإبداع. 


الاختبارات الفرعية الذكور رن - .ه) الإناث رن > 0.0) 

تحمل المخاطرة رت ١1در‏ ر-اادر 
التعقيد ر- 4كار ر- 49هر 

حب الاستطلاع رة ؟آلار رت 57ار 


التخيل رة لافار ر- ةالار 
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الغا : خطوات إجراء الدراسة 

١‏ - بدأت الدراسة بعينة كلية عددها 4٠١‏ طلاب 7١١(‏ ذكراء 154 أنثى): 
استبعد منهم 4١‏ فردا (4" ذكرا ٠‏ 07 أنثى) لعدم استيفاء البيانات أو عدم الإجابة عن 
بعض فقرات الاختبار» وكذلك للوفاء متطلبات التصميم الإحصائي المستخدم لتحليل 
البيانات من حيث تساوي عدد الأفراد في الجموعات. 

” - لضبط تأثير متغير عدد سنوات الدراسة الجامعية على سمات الشخصية 
موضوع الدراسة» فقد روعى أن يكون نصف عدد أفراد العينة (ن > )١7٠‏ من 
المستويات الأربعة الأولى (80 ذكرا ء 8٠‏ أنشى) . ونصفهم الآخر(ن > 0١1١)من‏ 
المستويات الدراسية الأربعة الأخيرة 8١(‏ ذكرا » 6١‏ أنثى). 

* - تمت إجراءات جمع البيانات وتطبيق أداة الدراسة على عينة الإناث بمعرفة 
بعض عضوات هيئة التدريس من الأقسام التربوية بكليتي البنات بأبها بعد اتخاذ 
الاجراءات النظامية اللازمة للموافقة على ذلك من رئاسة كليات البنات بأبهاء ' وطبقت 
الأداة على عينة الذكور في قاعات الحاضرات بكلية التربية. 

4-م تحليل البيانات إحصائيا باستخدام تحليل التباين الشائي في تصميم عاملي ” 
(ذكور /إناث) 7 (علمي /أدبي) ‏ : يجموعات ( ن - ٠ق‏ كل مجموعة). وأجريت 
أربعة تحليلات مستقلة لكل سمة من السمات الأربع موضوع الدراسة. وقد تم التحليل 
الإحصائي باستخدام الحزمة الإحصائية للعلوم الاجتماعية ('5855/5) بمختير الحاسب 
الآبي بكلية التربية بجامعة المللك سعود بأبها. ويوضح جدول رقم ” بعض مؤشرات 
الإحصاء الوصفى لمتغيرات الدراسة. 


١‏ يشكر الباحث رئاسة كليات البنات في أبها وعميدتي وعضوات هيئة التدريس بكليتي التربية للبنات بأبها على المعونة 
القيمة التي قدمت للباحث في إجراء هذه الدراسة. 


ا عبدالله بن طه الصاقي 


الكلية (١؟9*5)‏ مر١٠4‏ هرك 6رهم4”* | ره ار“”ة: ‏ 6رلاا 5ر”4 ارم 
الذكور )١5(‏ آار”ة -رلا رة" ‏ ثرا" لارا 1‏ شرلا ك/ر”1 ارم 
الإناث )١5٠١(‏ قرم" ره ا لارك” ‏ حره |( هر"#: ا لارلاا ‏ 5ر١(‏ رم 
العلمى )١5٠(‏ 4آر”ة مر" 5ر١٠5‏ ره مر:: ‏ شرك لار4ة ارم 
الأدبى )1١70(‏ كره” "كره ) #رلا” ا ره 5ر١4‏ جرهم آر”1؛ | ”رم 
ذكور /علمي(80) ارلا 4ر5 ارةة مره كرلاغ: ‏ #رلا ‏ “”“ر48ة كرم 
ذكور/أدبي )8١(‏ حرلا ‏ هرهة لارة” ‏ ”ا5را ‏ كرلا”# رهم #ره 8”9‏ حرم 


إناث /علمى(١8)‏ لارلا 2 ”ره لارة”# ‏ <ره ١ر1“‏ كر" آراعً 4ر4 


إناث/أدبي (80) "'ر:: ‏ ثرة__ 4رة” ‏ ثره___حره:_ لارلا ١ارهة:‏ 2 آرم 
النتائج : عرضها وتفسيرها 
أولا : للتحقق من صحة الفروض الثلاثة الخاصة بتأثير الجنس والتخصص 
الدراسي وتفاعلهما على سمة حمل الخاطرة 3 تم تحليل البيانات باستخدام تحليل التباين 
الثنائي في تصميم عاملي 5*١‏ . ويوضح جدول رقم ؛ نتائج هذا التحليل » ومنه يتضح 
وجود تأثيردال للجنس (عند ٠٠٠ر)»؛‏ وللتخصص الدراسي (عند ١0٠ر)»‏ وللتفاعل 
بينهما (عند ٠1‏ ٠ر)‏ على سمة تحمل المخاطرة. ويوضح شكل رقم ١‏ تمثيلا بيانيا لهذا 
التفاعل. 
جدول رقم 4. ملخص تحليل التباين الثنائي لسمة تحمل المخاطرة. 


مصدر التباين مجموع المربعات ‏ ده ح التباين ف الدلالة 
الجنس مر ولا ١‏ مل لارام 00 
لتخصص الدراسي ذكر1لا ١ ١١‏ حكر4لا١١‏ "ره 0 
الجنس “التخصص ار ام ١‏ ار ٠1م‏ هر ؟١‏ 0 
التباين المفسر اءر8ا١اه ٠.‏ ١را؟لا١‏ هر اعر 
الخطأ (البواقي) مره 145١‏ 0 /اكرة 7 


المجموع الكلي فين لحن دس 
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خخمن التاطرىة : 
سحت الوسر 7 


بيه عا نات 


شكل رقم .١‏ التفاعل بين الجدس والتخصص. 

ويشير تأثير التفاعل بين الجنس والتخصص الدراسي على سمة تحمل المخاطرة إلى 
أن تأثير أحدهما يتباين بتباين المستويات المختلفة للمتغير الآخر » ويتضح من شكل رقم 
١‏ أن متوسط درجات تحمل المخاطرة كان مرتفعا لدى الذكور من التخصص العلمي 
(م-١رلا5)»‏ بينما ا نخفض لدى الذكور من التخصص الأدبي (م - 7) ؛ في حين كان 
الإناث من التخصص الأدبي ( م - ؟رء 4). ويظهر تأثير التفاعل بين الجنس والتخصص 
الدراسي على سمة تحمل المخاطرة في ظهور أعلى متوسطات هذه السمة لدى الذكور من 
التخصص العلمي بالمقارنة بالإناث من التخصص الأدبي. 


0 عبدالله بن طه الصاقٍ 


وقد وردت سمة تحمل المخاطرة في كثير من قوائم سمات الشخصية المبدعة التي 
توصل إليها الباحثون ؛ فقد اعتبرها تورانس [17] إحدى المؤشرات غير الاختبارية المهمة 
للإبداع» واستخرجها كاتل وزملاؤه في بحوثهم المبكرة عن الشخصية المبدعة بين العلماء 
والأدباء باعتبارها العامل (11) : مغامر وجريء ؛ كما وردت في محوث ليمان [19؛ 
وأجارول وكوماري [١*1؛‏ ورودر وآخرين [117, وروكو[7. 

ويشير الباحثون الذين درسوا سلوك المخاطرة إلى أنها نزعة شخصية تخضع لعدد 
متنوع من العوامل»: وأنها تتجلى حين يكون الموقف غامضا واحتمالات السلوك غير 
معروفة» ومن ثم فإن تفسير سلوك المخاطرة ينبغي أن يأخذ في اعتباره كلا من الموقف 
وشخصية المخاطر نفسه. وتشمل عناصر الموقف : المهنة أو التخصص الدراسي » وتأثير 
الجماعة؛ وطبيعة المهمة » في حين تتضمن عوامل الشخصية : الجنس» والسن» والقيم» 
ومستوى القلق. وتشير دراسات علم النفس الفارق إلى أن الذكور أكثر قبولا للمخاطرة 
وتحملا لنتائجها بالمقارنة بالإناث. ورغم أنه لم يتح للباحث الحالي أدلة بحثية على تأثير 
التخصص الدراسي على سلوك قبول المخاطرة» فمن المتوقع أن طبيعة الدراسة العلمية 
ومحتوى المقررات العلمية تتطلب توافر حد أدنى من القدرة على تحمل المخاطرة في إجراء 
التجارب العلمية في المختبرات » وتوقع النتائج » وهو أمر لا تتطلبه الدراسة الأدبية بنفس 
القدر. ولعل هذا يفسر ما توصلت إليه الدراسة الحالية من تأثير التفاعل بين الجندس 
والتخصص الدراسي على سلوك قبول المخاطرة. 

وعموما فإن السلوك المعبر عن قبول المخاطرة على درجة من التعقيد بحيث لايمكن 
تفسير إلا قدر بسيط من التباين فيه بمعلومية الجنس والتخصص الدراسي وتفاعلهما ؛ 
فثمة عوامل عديدة أخرى تتصل بالموقف الذي يظهر فيه سلوك المخاطرة بشخصية 
المخاطر ينبغي أن تدخل في الاعتبار عند تفسير سمة تحمل المخاطرة. والأمر الأكثر أهمية 
في دراستنا الحالية هو العلاقة التي رصدتها كثيرمن البحوث بين قبول المخاطرة والإبداع ؛ 
فالأشخاص الذين يقبلون المخاطرة يميلون إلى أن يكونوا شديدي الملاحظة » مستقلين 
في أحكامهم, ميالين إلى تجربة أعمال صعبة وحل مشكلات معقدة» مدفوعين - فى 
ذلك - بقدراتهم الإبداعية. ْ 
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ثانيا : أشار ت نتائج تحليل البيانات الخاصة بتأثير الجنس والتخصص الدراسي 
والتفاعل بينهما على سمة التعقيد إلى وجود تأثير دال للجنس (عند 5٠ر)؛‏ والتخصص 
الدراسي (عند١‏ ٠٠ر)ء‏ وللتفاعل بينهما (عند ١٠٠ر)»ء‏ على سمة التعقيد. (جدول رقم 
4). ويوضح شكل رقم ؟ تمثيلا بيانيا لتأثير هذا التفاعل على سمة التعقيد. 


جدول رقم © ملخص محليل التباين الشنائي لسمة التعقيد. 


مصدر التباين مجموع المربعات داح التباين ف الدلالة 
الجنس ١ر١٠ ١‏ ١در١٠‏ هارع 0 
التخصصص الدراسي دكراام/ ١‏ تكرام 4ر1 0 
الجنس < التخصص ١ر5١‏ * ١‏ ١اكر75١١1”‏ هعر5ة١‏ 0 
التباين الممسر /الار/اة 59 تاقفن لار7” اثر 
الخطأ (البواقي) حمكار4١1لا”‏ لحف را 
الجموع الكلي هور١ ٠١/١‏ لحنا ليك فرض 


شكل رقم ”. التفاعل بين الجنس والتخصص. 


ام عبدالل بن جدالعاي 


ويتضح من هذا الشكل أن أعلى متوسط لسمة التعقيد كان لدى الذكور من 
التخصص العلمي ( م > ١ر55)؛‏ وأن أقل متوسط كان لدى الذكور من التخصص 
الأدبي (م > /ار7)؛ مما يشير إلى أن تأثير الجنس على سمة التعقيد يعتمد على نوع 
التخصص الدراسيء وهو مايعني أن التأثير كان للتفاعل بين هذين المتغيرين. ويمكن 
تفسير ذلك إذا اعتبرنا أن الميل إلى التعقيد أحد مظاهر الثقة بالنفس والطموح وقبول 
المخاطرة والتحديات الناتجة عنهاء وهو أمر يتفوق فيه الذكور على الإناث بوجه عام. كما 
أن محتوى المقررات التي يدرسها طلاب الجامعة في الأقسام العلمية وطريقة تنظيمهاء وما 
تتضمنه من معادلات رياضية أو كيميائية أو قوانين علمية معقدة؛ تتطلب للتعامل معها 
توافر قدر مناسب من الميل إلى التعقيدء بالمقارنة بمعظم المقررات الأدبية التي تتطلب 
قدرات أخرى على التحليل والفهم والاستدلال وغيرها. 

وقد توافرت أدلة على أن سمة الميل إلى التعقيد تميز المبدعين عن غيرهم من 
العاديين» وذلك في عدة دراسات منها : ليمان[14؛ ورودسيب [١١]ء‏ ودافيزء [5 ؛ 156]. 

الثا : وفيما يتعلق بسمة حب الاستطلاع : تشير نتائج تحليل البيانات إلى أن تأشير 
الجنس لم يكن دالاء بينما كان تأثير التخصص الدراسي على حب الاستطلاع دالا (عند 
)2١‏ وكذلك وجد تأثير دال (عند ٠٠١‏ ر) للتفاعل بين الجنس والتخصص الدراسي 
على حب الاستطلاع (جدول رقم .)١‏ 


جدول رقم 5 ملخص تحليل التباين الثنائي لسمة حب الاستطلاع. 


مصدر التباين مجموع المربعات ‏ د٠ح‏ التباين ف الدلالة 
الحنسن ١آر؟4 ١‏ ١ر4‏ ار١‏ غ8د 
التخصص الدراسي مرة”4 ١‏ مرغ؟1؟ مر١٠‏ ادثر 
الجنس * التخصص اخمر/7141 ١‏ احرلا4١”7‏ 2 6رءلا اثثر 
التباين المفسر “ار157: ف اثرلا4؟١ ‏ ؤرءم 0 
الخطأ (البواقي) 4لارء ١177‏ حفن -رة؛ 


المجموع الكلي وستضتي لقنا 7رلاه 
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أدى عليى 


شكل رقم ". التفاعل بين الجنس والتخصص. 
حب الاستطلاع ؛: وهو يشير إلى أن أعلى متوسطات سمة حب الاستطلاع قد حصل 
عليها الذكور من التخصص العلمي (م - 5ر!8)؛ بينما كان متوسط الإناث من القسم 
العلمي منخفضا (م-١ر؟5)»:‏ ولكن أداء الإناث من القسم الأدبي كان مرتفعا نسبيا (م > 
6). وكانت أدنى المتوسطات هي للذكور من القسم الأدبي (م > 9ر77)؛ ومن ثم فإن 
ارتفاع الأداء على فقرات الاختبار الممثئلة لسمة حب الاستطلاع يعتمد على كل من 
الجنس (الذكور) والتخصص الدراسي (العلمي)؛ بينما أدى تفاعل متغير الجندس 


عم عبدالله بن طه الصافي 


(الذكور) والتخصص ا(الأدبي) إلى انخفاض هذا الأداء إلى حده الأدنى بالمقارنة 
بالمجموعات الثلاث الأخرى. ولعل ذلك راجع إلى أن حرية الحركة والتنقل التي تكفلها 
مؤسسات التنشئة الاجتماعية في مجتمعنا للذكور تبرز في سعيهم إلى التساؤل بجرأة عن كل 
ما يعن لبم. وتظهر هذه الخاصية حين تتاح لبؤلاء الذكور فرصة دراسة مقررات ذات 
طبيعة علمية يشجع محتواها على التساؤل والاستطلاع ؛ خاصة إذا ما اتبعت في تدريسها 
إستراتيجيات تقوم على الاستكشاف والتعلم الذاتي. 

وقد خلصت كثيرمن البحوث إلى أن المبدعين مولعون بحب الاستطلاع» ومنها 
تورانس [177]؛ ولينجمان 1771 ورودسيب 11١1؛‏ وليمان [4]» وهي بحموث أشارت 
نتائجها إلى أن المبدعين مولعون بالبحث فيما وراء الأشياء وخلالباء بالإضافة إلى بلحوث 
دافيز [: ؛ 65؟], وروكو[77] , 

رابعا : أشارت نتائج معالجة البيانات الخاصة بسمة التخيل (جدول رقم ") إلى 
عدم وجود تأثير دال للجنس» بينما كان التأثير دالا للتتخصص (عند ٠”‏ ٠ر)‏ وللتفاعل 


بين الجنس والتخصص الدراسي (عند ١٠٠ر).‏ 
جدول رقم /. ملخص تحليل التباين الثنائي لسمة : التخيل. 

مصدر التباين مجموع المربعات دءح التباين ف الدلالة 
الجنس 6" ١‏ ارم كار غد 
التخصص الدراسي ١مر٠*ه6 ١‏ ١مر٠ةهة‏ 4رة 0 
الجنس < التخصص الارةغ5", ١‏ الارة 5 4 ار.3 0 
التباين المفسر 5م1075 م دخر١ ١14‏ ك7 دعر 
الخطأ (البواقي) لالار1؟817١‏ لض ول رلاة 


الجموع الكلي 777814 4 ؟ور94؟ 


الفروق في سمات الشخصية المهيئة للإبداع... م 


ملق اتا طو:” 
كور اه < 


تجا غات 


أدب علدى 
شكل رقم غ. التفاعل بين الجنس والتخصص. 


الدراسى على سمة التخيل؛ حيث كانت أعلئ المتوسطات في التخيل لدى مجموعة 
الذكور من القسم العلمي (م > “'ر14) »؛ وأقل المتوسطات حصل عليها الذكور من 
القسم الأدبي (م 2 7 رة2)» بينما ارتفع أداء الإناث اللاتي يدرسن مقررات علمية ( م - 
١ره4)»‏ ما يشير إلى أن تأثير الجنس على سمة التخيل يعتمد على نوع التخصص 


الدراسي. 


م عبدالله بن طه الصافي 


وثمة اتفاق بين كثيرين من الباحثين على أن المبدعين خياليوم يستغرقون في أحلام 
اليقظة (مثشل : تورانس 1777]»: ولينجمان [757]): كما أنهم حدسيون حادو الملاحظة 
يستخدمون كل الحواس في الملاحظة(مثل : دافيز [5 ؛ 70]). 


خلاصة النتائج ومناقشتها 

تشير مجمل النتائج إلى وجود تأثير دال للتفاعل بين الجنس والتخصص الدراسي 
على سمات الشخصية المهيئة للإبداع موضوع الدراسة : تحمل المخاطرة؛ والتعقيد, 
وحب الاستطلاع » والتخيل . وقد استخدم الباحث - في التوصل إلى هذه النتائج - تحليل 
التباين الثنائي في تصميم عاملي 77 , حيث اتبع تصميم التأثيرات الثابتة كاه156ء 5:64 من 
حيث اتباع أسلوب منتظم في انتقاء مستويات العوامل موضوع الدراسة (الجنس / 
التخصص). بحيث يشمل التحليل جميع هذه المستويات» لأن الباحث يهتم بدراسة تأثير 
أحد الجنسين أو كليهماء وأحد التخصصين الدراسيين أو كليهما على سمات الشخصية 
موضوع الدراسة. ولا يدخل في اهتمام الباحث هنا التوصل إلى استنتاجات أو استدلالات 
تتعلق بمجتمعات افتراضية من الأجناس أو التخصصات المختلفة ؛ فكل من هذين العاملين 
(الجنس - التخصص) ثابت؛ ومن ثم فإن النتائج تنطبق على مستويات العوامل المستخدمة 
فقط. 

ونظرا لأن ( ف ) في التفاعلات الأربعة دالةء فلا حاجة بنا إلى إجراء مقارنات 
ثنائية بعدية بين المنوسطات ٠»‏ لأنه في التصميم العاملي 57 يكننا أن نستنتج مباشرة من 
الفروق بين متوسطي كل معالجتين للمتغير المستقل اتجاه الفروق بين المتوسطين( جدول 
رقم ”), لأن (ف) في هذه الحالة ( أي في حالة المعالجتين) تتطابق تماما مع (ت). ومن هذا 
الجدول يتضح أن الفروق كانت في صالح مجموعة الذكور/ علمي في السمات الأربع 
موضوع الدراسة : تحمل المخاطرة (م > ١ر7ا4)»‏ والتعقيد(م 2 ١ار51)؛,‏ وحب 
الاستطلاع (م-6رل/ا)؛ والتخيل ('ر58). 


الفروق في سمات الشخصية المهيثة للإبداع... خض 


وقد توافرت أدلة على أن سمات الشخصية موضوع الدراسة الحالية - وهي دافعية 
في طبيعتها - هي التي تميز - مع غيرها من العوامل - بين المبدعين وغيرهم بشكلل 
أساسي (مثل هيز [7)). كما أنها تشكل السياق النفسي اللازم لتيسير ظهور الإبداع 
وتنميته مع توافر الحد الأدنى من المتطلبات اللأخرى للإنجاز الإبداعي؛ وهي قدرات 
التفكير الإبداعي وأنماط التنشئة الاجتماعية التي تشجع الاستقلال المبكر؛ والاعتماد 
على النفسء والمبادأة» وتحمل المخاطرة الحسوبة» وغيرها من السمات التي أشارت 
نتائج البحوث إلى أنها تميز الشخصية المبدعة وتيسر الإبداع. هذا إلى جانب توفير مناخ 
عام آمن في المجتمع يشجع الفردية وتقبل الذات ؛ ويوفر من الإمكانات ما يسمح بزيادة 
مستوى الطموح لدى الأفراد » وتبني استراتيجيات تعلم تفريدية وغير تقليدية في 
المؤوسسات التربوية تستثير التفكير والسلوك الإبداعي لدى الأفراد وتساعد على الاكتشاف 
المبكر لسمات الشخصية المهيئة للإبداع والمرتبطة به لدى التلاميذ » أو توفير الفرص لدعم 
هذه السمات. 

إن الإبداع ظاهرة معقدة تشمل الشخص البدع (قدراته العقلية وسماته الشخصية 
الدافعية)؛ والسياق النفسي الاجتماعي الذي ينشأ فيه ويؤثر عليه» وهذا هو السبب في 
تنوع محكات التنبؤ بالسلوك الإبداعي. ومن ثم فلا يمكن الادعاء بأننا قد وصلنا إلى تفسير 
قدر مناسب من التباين في سمات الشخصية المهيئة للإبداع موضوع الدراسة الحالية 
بالتفاعل بين عاملين هما : الجنس والتخصص الدراسي؛ وذلك لتعدد العوامل التي 
يمكن أن تفسر أكبر قدر من التباين في هذه السمات » وهو أمر يحتاج دراسات أكثر شمولا 
وعمقاء ولذلك يتعين النظر إلى النتائج التي توصلت إليها الدراسة الحالية في ضوء هذا 
الاعتبار. ولبذا كانت نسبة التباين الذي تم تفسيره بالتفاعل بين الجنس والتخصص 
الدراسي في سمات الشخصية موضوع الدراسة ضئيلة (/ار74/ من التباين في تحمل 
المخاطرة ؛ و“ار771/ من التباين في سمة التعقيدء و”ر455 من التباين في سمة حب 
الاستطلاع » و17ر218 فقط من التباين في سمة التخيل ). 


وإذا كنا لا نستطيع التحدث عن تعليم سمات الشخصية كانهن 'إؤالهده25عءم عمتطعدع] ؛ 
فإنه بمقدورنا توجيه الآباء والمعلمين وكل موسسات التطبييع الاجتماعي الأخرى لإثابة 
وتشجيع تلك السمات التي توافرت أدلة على أنها تيسر السلوك الإبداعي؛ لأن بجمل 
مجهودات الباحثين في هذا الجال تشير إلى أن الفرق الرئيس بين الأفراد الذين يملكون قدرات 
إبداعية وهؤلاء الذين يستخدمون هذه القدرات يكمن في هذه السمات ذات الطبيعة الوجدانية 
الدافعية 20110260881 - 2660106 التي تهيىء الأفراد إلى التفكير والسلوك بطريقة إبداعية. 
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